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Abstract  
NNS is a current political educational project, whose goal is to develop a set of values for future 
reforms of the Danish educational system. NNS framing is set as a restatement of the 
'Danish/Nordic' educational tradition, and seeks to combine the ideals of social equality and 
democratic education, with an educational rationale of competitiveness, which is prominent in 
international educational politics. This thesis makes a critical analysis of NNS, based on the 
philosophy of the postmodernist Jacques Rancière, and explores how this approach can contribute 
in a critical educational research. In this context, the thesis discusses methodological positions in 
educational research, in order to explore the boundaries between modernist critics and 
postmodern thinking, and thereby defines Ranciére’s contributions to educational research. 
Rancière reformulates traditional modern ideals of equality, democracy and emancipation, on the 
basis of the 'principle of equivalence between same and other’, and through this thesis, these are 
brought to challenge basic assumptions in the modern educational paradigm, which NNS 
represents. This analysis shows perspectives on the relationship between identity and otherness in 
NNS, and challenges the development and improvement agenda that legitimizes the project. By 
seeing NNS as ‘police’ (which is the core concept of Ranciére’s philosophy), the ground for 
understanding the educational field is redefined. This thesis concludes that Ranciére’s contribution 
cannot make the educational system more prone to provide equality, and neither develop it as a 
safeguard for a future democratic society. But Ranciére’s contribution brings the equality between 
anyone, based on the ‘principle of equivalence between same and other’, and challenges current 
educational policy. This creates a critical perspective on the ‘Danish-democratic’ identity and 
‘democratic educational culture’ promoted by NNS, questioning whether these 'orders of reason' 
should be developed and improved, or ruptured and challenged, in the name of equality. 
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INDLEDNING 
 
 
Uddannelsesforskning i skæringsfeltet mellem det moderne og det 
postmoderne  
’Postmodernismen’ og dens bidrag til uddannelsesforskningen er vanskelig at definere, 
det gælder ikke mindst for den centrale teoretiker i dette speciale; den franske filosof 
Jacques Rancière1. Specialet undersøger, hvordan hans postmodernistiske perspektiv, der 
hidtil har været overset i dansk uddannelsesforskning, kan bidrage med en kritisk tilgang til 
uddannelsesfeltet og dermed belyse nye vinkler på det empiriske nedslagspunkt Ny Nordisk 
Skole (NNS). I den forbindelse diskuterer jeg Rancières postmodernistiske position, også i 
forhold til modernisme-kritiske uddannelsesmetodologier, med henblik på at definere hans 
bidrags muligheder og begrænsninger i uddannelsesforskning. Specialet viser, hvordan NNS 
repræsenterer et moderne uddannelsesparadigme, og ved at udfordre og bryde dette 
paradigmes antagelser bidrager specialet med en kritisk analyse, der viser nye vinkler på 
NNS. 
Rancière har med en ”unik metodologi” og ”eklektisk” forskningstilgang beskæftiget sig 
med blandt andet filosofi, politik, æstetik og pædagogik (Rockhill i Rancière:2004:1)2. Hans 
bidrag til uddannelsesfeltet i dette speciale, ses blandt andet i hans interesse for 
emancipation, lighed og demokrati, men også i hans optagethed af den andens 
fremtrædelse styret af det han kalder ’ækvivalensprincippet mellem samme og anden’. 
Rancières teoriapparat er centreret omkring begreberne politi og politik, samt lighed og 
ulighed: hvor politi udgør en ny måde at tænke ’det værende’ på, spiller politik den 
postmoderne andens rolle ved at vise, at ’ingenting er identisk med sit eget billede’.  
Rancières forhold til såvel ’postmodernismen’ som de modernisme-kritiske 
metodologier er et omdrejningspunkt i specialet, fordi diskussion imellem disse tilgange 
                                                             
1 Professor Emeritus på Université de Paris VIII (St. Denis) 
2 Alle citater med reference til engelsksprogede værker i dette speciale, er egne oversættelser.  
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definerer, hvordan Rancières bidrag til uddannelsesforskningen skal forstås, og hvilket 
kritisk lys det kaster over NNS.  
 
Rancières som uenighedstænker  
Jacques Rancière er ikke let at introducere til. For at skabe et godt afsæt for indførelsen 
til hans tænkning, som rammesætter specialets metodologiske position i forhold til 
uddannelsesfeltet og NNS, vil jeg kort beskrive hans baggrund, før jeg går videre med at 
præsentere de øvrige teoretiske bidrag samt det empiriske nedslagspunkt Ny Nordisk Skole.  
Rancières tænkning er præget af det fuldstændige opgør med hans læremester, 
filosoffen Luis Althusser, samt med det kommunistiske partis fremgangsmåde, i erfaringer 
fra det parisiske 1968’oprør. Siden sit brud med Althusser besluttede Rancière sig for at 
definere en unik forskningsdagsorden, der både tog afstand fra hans tids dominerende 
vidensparadigme, strukturalismen, og samtidig undgik at træde i ”difference-filosoffernes” 
fodspor (Rockhill i Rockhill & Watts:2009:2). Rockhill beskriver ham som en ”sand 
uenighedstænker” (ibid.). Rancière tager således aktivt afstand fra andre ’post-positioner’, 
det gælder bl.a. Deleuze, Lyotard, Derrida og Baudrillard, som han kritiserer for at 
reproducere den ”oprindelige kritiske logik” formuleret af Marx (Rancière:2009a:45). Han 
ser ingen ”egentlig teoretisk transition” mellem den moderne marxistiske kritik og den 
”formodede” postmodernismes nihilisme (ibid.). Samtidig ytrer han sin tænkning i et ”angst-
frit forhold til Hegel”, har ingen ”ærbødighed overfor etisk-religiøse former for andethed” 
og er uinteresseret i dekonstruktion (Rockhill i Rockhill & Watts:2009:2). Han tager 
derudover afstand fra Habermas’ forståelse af ’lighed’ i forståelse og kommunikation 
(Rancière:1999:55-57), samt alle former for ’sociologiske filosofkonger’3, navnlig Bourdieu, 
og blandt andre Boltanski og Chiapello (se Rancière 2010 og Rancière 2009a). 
Grundlæggende anser han alle filosofiske og sociologiske teorier for at være variationer af 
henholdsvis Platons og Aristoteles forsøg på at løse relationen til den ’anden’ ved at 
                                                             
3 Rancières definition på ’autoriteter’ hvis tænkning vedligeholder ’ulighed’. 
6 
 
eliminere ’anden’, og baserer derfor i vid udstrækning sin tænkning på kritisk diskussioner 
med disse to antikke filosoffer4.  
Alain Badiou, med hvem Rancière har en stående fejde5, pointerer, at det værste han 
kunne gøre mod Rancière ville være at erklærede sig enig i centrale aspekter: så ville 
Rancière formentlig med det samme omformulere sit standpunkt for igen at kunne tage 
afstand (Badiou i Rockhill & Watts:2009)6. Uanset rigtigheden heri, viser denne kommentar 
et udmærket billede på Rancières oprørske tankeform, og den intensitet hvormed han 
tilstræber, at hans tænkning og begreber fungerer ved at bryde det til enhver tid givne og 
ikke udgøre en ny ’sandhed’. 
Rockhill pointerer, at når Rancières tænkning ikke i højere grad er kendt udenfor den 
fransktalende verden, er det formentlig på grund af dens uegnethed til at ’passe ind’ i 
eksisterende intellektuelle modeller (Rockhill i Rockhill & Watts:2009:1). Rancière er ikke 
videre kendt i Danmark, hvor kun Den uvidende lærer: fem lektioner i intellektuel 
emancipation (Rancière:2007b) er oversat. Efterskriftet hertil er skrevet af Blinkenberg7, der 
også har skrevet en dansk introduktion til Jacques Rancières forfatterskab, i Venstrefløjens 
nye tænkere – en introduktion (Boiesen et.al.:2011)8. Her præsenteres Rancières tænkning 
imidlertid i en venstrefløjspolitisk synsvinkel og traditionel politisk terminologi, der i min 
optik ikke rummer de redefineringer af det ’politiske’, som Rancières tænkning indeholder. I 
efterordet til ’Den Uvidende Lærer’ skriver Blinkenberg, at man som læser sidder tilbage 
med en forvirring over, hvorvidt denne bog primært skal forstås filosofisk, pædagogisk eller 
politisk (Blinkenberg i Rancière:2007b:159-160). Denne forvirring er i mit syn 
kendetegnende for Rancières skriveform, fordi han bestandigt bryder de antagelser, 
sådanne kategorier bygger på.  
 
                                                             
4 Se bl.a. Disagreement: Politics and Philosophy (1998), der kan betragtes som grundbog for hans 
‘politiske’ tænkning 
5 Badiou var sammen med Rancière elev under Althusser.  
6 Også kommenteret på http://critical-theory.com/who-the-fuck-is-jacques-ranciere/ 
7 Adjunkt. Filosofi og Idéhistorie, Århus Universitet.  
8 Her introduceres Rancière sammen med tænkere som Laclau og Mouffe, Zizek, Butler, Derrida, m.fl. 
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Uddannelsesmetodologiske perspektiver i specialet 
I specialet operationaliserer jeg Rancières postmodernistiske tænkning i forhold til 
uddannelsesfeltet, hvor han har været overset Rancière er imidlertid mere kendt i den 
engelsksprogede verden, hvor han er blevet anvendt i forbindelse med 
uddannelsesforskning, navnlig af den hollandske uddannelsesforsker Gert Biesta9. Biesta har 
undersøgt, hvordan Rancières perspektiv kan bidrage med et kritisk perspektiv på 
demokrati, inklusion og emancipation i uddannelsesfeltet. Jeg er blevet inspireret af Biesta 
til at læse Rancière i forbindelse med disse emner10, men min anvendelse af Rancière i dette 
speciale afviger fra Biestas, idet jeg ser potentialer i Rancières arbejde til at overskride den 
modernisme-kritiske tilgang til uddannelsesfeltet, som det kan argumenteres at Biesta 
anlægger. I specialet diskuteres denne forskel med henblik på at præcisere, hvordan 
Rancières bidrag til uddannelsesforskning tager form her.  
Uddannelsesforskeren Thomas Popkewitz11 har også inddraget Rancières tænkning i sit 
arbejde om demokrati og lighed i uddannelse12, men han er dog primært Foucault inspireret 
i sin bestræbelse på at overskride den marxistiske kritikform. Biestas og Popkewitz’ 
uddannelsesmetodologiske tilgange inddrages i analysen af NNS, og dette perspektiver 
Rancières bidrag og lægger op til diskussionen imellem en modernisme-kritisk og 
postmodernistisk-kritisk uddannelsesforskning. For ydermere at perspektivere denne 
diskussion inddrager jeg også periferiert postmodernisten Jean Baudrillards metodologi i et 
uddannelsesperspektiv, på baggrund af Morans og Kendalls udvikling heraf. Baudrillard er 
interessant at inddrage i denne forbindelse, navnlig fordi Rancière distancerer sig fra ham i 
centrale aspekter omkring den ’andens fremtrædelse’, og denne diskussionen beriger 
indsigten i måden, hvorpå Rancières tænkning kaster lys over NNS.  
                                                             
9 Professor of Educational Theory and Policy at the University of Luxembourg.   
10 Denne inspiration kan ses i projektrapporterne Den ‘aktive uvidende medborger’ (Lynge RUC 2011) og 
Kritik og emancipation (Lynge RUC 2012).  
11 Professor, Curriculum & Instruction, School of Education, University of Wisconsin-Madison, USA. 
12 Både Biesta og Popkewitz har bl.a. bidraget til et temanummer om Rancière i uddannelsesforskning, i 
Educational Philosophy and Theory, Vol. 42, Nos. 5–6, 2010. med bl.a. Carl Anders Säfström, Charles 
Bingham, m.fl.  
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Ny Nordisk Skole  
Specialets empiriske nedslagspunkt er Ny Nordisk Skole (NNS). Det er et 
værdiudviklingsprojekt, lanceret af børne- og undervisningsminister Christine Antorini i 
foråret 2012, med henblik på at skabe dialog imellem diverse interessenter omkring 
nyformuleringer af de værdier, som fremtidige reformer af uddannelsessystemet skal 
baseres på (Dok.2:1)13. Projektet danner i dag den værdimæssige referenceramme for 341 
pilotinstitutioners selvstændige arbejde med at udvikle NNS i praksis14.  
NNS har i uddannelsesverdenen skabt en del debat og opmærksomhed, ikke mindst 
fordi projektets hensigt er at skabe dialog imellem diverse interessenter omkring de værdier 
og målsætninger, der skal definere ’fremtidens’ danske uddannelsessystem. NNS skal 
fungere som ”understøttende element”, der danner ”udgangspunkt for et reformeret 
uddannelsessystem” (Dok.2:1,2). Gruppen bag NNS skal blandt andet overveje ”om der er 
behov for at igangsætte en proces og debat om en ’Blå Betænkning II’ for at anlægge 
”langsigtede spor” (Dok.2:4). Hensigten med NNS er således at nyformulere danske og/eller 
nordiske uddannelsesværdier og traditioner, hvilket overordnet synes at handle om at 
vedligeholde social lighed og demokratisk dannelse som værdier i uddannelsen i 
kombination med et kundskabs- og konkurrenceorienteret uddannelsesrationale, der i kraft 
af økonomi og internationalisering af uddannelsespolitikken, synes at presse sig på i 
diskurserne omkring det danske uddannelsessystem.  
NNS fremstilles i specialet som ’tekstbilleder’ sammensat af forskellige former for 
empirisk materiale om NNS både skrevet af NNS projektets gruppe og af forskere med 
interesse for projektet. Billederne viser overordnet NNS som repræsentant for et moderne 
uddannelsesparadigme. Hensigten med at fremstille NNS i analysebilleder er at bryde de 
betydningssammenhænge materialet indgår i og skabe nye ’sammenhænge’, der viser andre 
vinkler på de antagelser og rationaler, NNS repræsenterer. Jeg kommer nærmere ind på de 
metodiske aspekter i billedernes konstruktion og analysetilgang i kapitel 2. Billederne af NNS 
sættes i spil med Rancières samt de øvrige metodologiske perspektiver, hvilket viser nye 
vinkler på de tematikker og problemstillinger, NNS billederne repræsenterer og fremstiller 
                                                             
13 Alle referencer til NNS materiale, findes i ’referenceliste for NNS materiale’, efter litteraturlisten. 
14 Af d. 19.06.2013. Flere institutioner ’optages’ i efteråret 2013. Det omhandler både offentlige og private 
institutioner, fra vuggestue til og med ungdomsuddannelser (19.06.2013, http://nynordiskskole.dk/). 
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’løsningstiltag’ til. De nye vinkler drejer sig blandt andet om identitet og andethed, ulighed 
og lighed, samt demokrati, hvis moderne grundantagelser og legitimitet Rancières tilgang 
udfordrer. Rancières tilgang udfordrer også antagelser om udvikling, herunder 
uddannelsesreformens rolle og funktion.  Specialets kritiske analyse af NNS udfordrer 
således også uddannelsesmetodologiske tilgange der, med afsæt i kritik opstiller 
løsningsforslag og ’bedre’ alternativer. 
 
 
Specialets problemstilling og opbygning  
Specialets problemstilling lyder således:  
Hvordan kan Rancières postmodernistiske tænkning anvendes til at kaste lys over Ny 
Nordisk Skole?  
Jeg påbegynder besvarelsen af denne problemstilling med, i kapitel 1, at introducere 
Rancières tænkning. Jeg præsenterer hans centrale begreber lighed og ulighed, politi og 
politik, samt demokrati, og jeg viser, hvordan dette teoriapparat tager afsæt i 
’ækvivalensprincippet mellem samme og anden’. I denne introduktion referer jeg løbende 
til, hvordan dette har relevans i forhold til NNS, og jeg antyder, hvordan det vil blive sat i spil 
i forhold til NNS billederne. Derefter præsenterer jeg Biestas og Popkewitz’ 
uddannelsesmetodologier, samt Baudrillards på baggrund af Morans og Kendalls 
operationalisering.  
I kapitel 2 forfølger jeg min problemstilling ved at udforske hvordan man kan fremstille 
NNS i en postmodernistisk optik, hvor nye vinkler træder frem? Dette fører til de omtalte 
analysebilleders præsentation og dertil hørende analysekommentarer, hvor jeg fremhæver 
interessante aspekter i billederne og udfordrer det, de viser. Jeg strukturer billederne i fire 
hovedkategorier, der fungerer som rammesætning for denne ’billedanalyse’. Som 
indledning til dette kapitel beskriver jeg den metodiske fremgangsmåde i konstruktionen af 
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billederne, og jeg gør opmærksom på relevante oplysninger omkring det empiriske 
materiale.  
I kapitel 3 tager jeg de centrale tematikker og vinkler videre i en analyse med teoretiske 
og metodologiske bidrag. Det arbejdsspørgsmål, der overordnet strukturer kapitel 3, er, 
hvordan de tematikker, der blev fremstillet i billedanalysen, kan analyseres med Rancières 
perspektiv? Dette fører til en analyse af emner, der repræsenteres i NNS billederne, som 
Rancières perspektiv kaster lys over. Det omhandler identitet og andethed, demokrati og 
udvikling, ulighed og lighed, samt uddannelsesreform og uddannelseskritik, m.m.  
I dette kapitel sættes også et andet arbejdsspørgsmål i spil, som omhandler, hvordan de 
øvrige teoretiske perspektiver kan bidrage til at kaste lys over NNS, og dermed sætte 
Rancières bidrag i perspektiv? Dermed påbegynder jeg også skitseringen af, hvordan de 
analytiske positioner relaterer sig til hinanden. Jeg viser undervejs i analysen metodologiske 
forskelle, fremhæver relationer og modsætninger mellem dem, og viser, hvordan de hver 
især bidrager til et kritisk perspektiv på uddannelsesfeltet.  
I kapitel 4 nærmer jeg mig en besvarelse af den centrale problemformulering ved på 
baggrund af specialet at klargøre, hvordan Rancière bidrager til uddannelsesforskning. Her 
sammenfatter og diskuterer jeg de centrale aspekter omkring, hvordan specialet kaster lys 
over grænsedragningen mellem den modernistiske og postmodernistiske tilgang til 
uddannelsesforskning. Jeg viser, hvordan Rancières bidrag placerer sig og diskuterer navnlig, 
hvordan ’relationen til anden’ kan ses som determinerende for et givent videnssystem og 
dermed styrende for de idealer og ’sandheder’, det opererer i henhold til. Jeg påpeger, 
hvordan NNS billedernes repræsentationer placerer sig indenfor et moderne 
uddannelsesparadigme og diskuterer, hvor de øvrige teoretiske bidrag placerer sig. Dermed 
diskuterer jeg muligheder og begrænsninger for den postmoderne analyse og 
’vidensproduktion’ i forbindelse med uddannelse. Jeg afrunder kapitel 4 med at opsummere 
de centrale aspekter i specialet og dermed konkludere på den centrale problemstilling.  
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Kapitel 1 
 
TEORETISKE OG METODOLOGISKE PERSPEKTIVER 
 
I dette kapitel præsenterer jeg Rancières tænkning, der udgør specialets metodologiske 
position, Jeg viser senere, hvordan NNS repræsenterer et modernistisk 
uddannelsesparadigme, som Rancières metodologiske tilgang til dette felt udfordrer.  I 
forlængelse af Rancière præsenterer jeg Biestas, Popkewitz’ og Baudrillards 
uddannelsesmetodologiske tilgange med henblik på at perspektivere Rancières bidrag til at 
kaste lys over NNS og diskutere dette bidrags muligheder og begrænsninger i forhold til 
uddannelsesforskning.  
 
 
JACQUES RANCIÈRE: LIGHED OG ANDETHED 
 
Ulighed og lighed 
De centrale begreber i Rancières teoriapparat er politi og politik, men dertil er det hans 
antagelse om lighed og andethed, der kommer til udtryk i ækvivalensprincippet mellem 
samme og anden, som udgør grundlaget i hans tænkning. Som jeg senere fremanalyserer, 
kan NNS ses som udtryk for politi og er derfor, på trods at tilstræbe lighed, baseret på 
antagelsen om ulighed.  
Rancière skriver at:  
“(…) [De] der antager ulighed og sætter sig for at reducere den, kan kun have succes med at 
opstille et hierarki af uligheder, et hierarki af prioriteter, et hierarki af intelligenser – og [de] vil 
reproducere ulighed ad infinitum” (Ranciére 2007a:52). 
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Rancières redefinering af lighed og ulighed består overordnet i at se dem som 
antagelser og ikke som tilstande. Når man derfor vil skabe lige, som er centralt i det 
moderne videnssyn, så fungerer antagelsen om ulighed som udgangspunkt for tanke og 
handling. Antagelsen om ulighed styrer vores fornuft og den måde, vi perciperer den sociale 
orden på, hvorved individer, grupper, pladser og evner, inddeles og opdeles (Ranciére 
1999:29). Hvor den traditionelle samfundsform i hele sit virke var baseret på 
ulighedsprincippet, er den moderne samfundsform baseret på ideen om at reducere ulighed 
i henhold til forestillingen om et demokratisk samfund, hvor alle er lige og frie (Ranciére 
2007b:134). Set fra det moderne samfunds syn er det et problem, at den ikke-legitime 
ulighed stadig er observerbar, fordi det anses for et tegn på, at samfundet endnu ikke har 
opnået sin ’sande form’. Derfor er det en stadig mere påtrængende opgave for samfundet 
at udfylde afstanden imellem den legitime lighed og den ikke-legitime, men observerbare, 
ulighed (Rancière 2010:13). I det moderne syn er det uddannelsens opgave at skabe lighed, 
et syn NNS også repræsenteres. Dette moderne ideal om at reducere ulighed for at skabe 
mere lighed, styrer politiske, sociale og pædagogiske programmer: de identificerer ulighed 
og producerer viden om den for dermed at reducere den. Det er i Rancières optik derfor, 
samfundet stadig har sine ”vilde at civilisere, og problemelever at rette op på” (ibid.).  
Rancières lighedsantagelse fungerer ved at erstatte ulighed som afsæt for tanke og 
handling ud fra præmissen om, at lighed og ulighed er antagelser, som styrer vores 
perception af verden. Denne antagelse bryder med den ’virkelighed’, hvor nogle er rige og 
andre er fattige, hvor nogle har muligheder og andre ikke har, og nogle har evner som andre 
ikke har. Jeg klargør senere hvordan denne lighedsantagelse bryder med det moderne 
videnssystem, NNS med sit moderne uddannelsesparadigme er indlejret i. 
Rancières lighedsantagelse, der er grundlaget for hans tænkning, opstiller således 
perspektiver, der er ”irrationelle ud fra vores oligarkiske samfunds perspektiv, og den 
såkaldte kritiske logik der er dens dobbeltgænger” (Rancière 2009a:48). Men denne 
’irrationalitet’ betyder, som jeg senere vil vise, en redefinering af præmisserne for, hvordan 
man kan se på et felt som NNS, og uddannelsesfeltet i bredere forstand, uden at 
reproducere dette moderne uddannelsesparadigmes tilgang til emner som demokrati og 
lighed.  
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Lighed er ”virtuel” i den forstand, at den bliver ”til det modsatte i samme øjeblik den 
stræber efter en plads i den sociale eller statslige organisering” (Ran 1999:34). Men denne 
virtuelle eksistens skal ikke forveksles med noget illusorisk, understreger Rancière, for ”de 
der forveksler det virtuelle med det illusoriske afvæbner sig selv, ligesom dem der forveksler 
fællesskab med konsensus” (Rancière:2007a:50). Dette giver et indblik i Rancières uenighed 
med det postmodernistiske perspektiv, som jeg senere vil diskutere. Lighed er antagonistisk 
til den ”aggregation af sociale instanser” og det ”sociale bånd”, som kendetegner en hvilken 
som helst samfundsorden (Ran 1999:34). Dette betyder, at Rancières lighedsantagelse ikke 
kan bruges til at gøre det givne ’lige’, den lover ikke udvikling eller forbedring, fordi sådanne 
begreber tager afsæt i antagelsen om ulighed og ikke i lighedsantagelsen. Hans 
lighedsantagelse fungerer således som en radikal afvisning af den moderne tro på udvikling, 
fremskridt og emancipation, hvilket stiller det uddannelsespolitiskprojekt NNS i nyt lys, fordi 
det udfordrer dets legitimering i det moderne videnssyns tro på sammenhængen mellem 
rationalitet, emancipation og fremskridt.  
 
Politi og politik  
Politi er den opdeling af fornuften, som det givnes perceptionsformer styres af, og 
denne opdeling er baseret på antagelsen om ulighed. 
”Politiet er således først og fremmest en tilkendegivelse af kroppe, som definerer fordelingen af 
måder at handle på, være på og tale på (…); det er en tilkendegivelse af det synlige og det navngivne 
(…). Policing er ikke så meget ’disciplineringen’ af kroppe som en lov der styrer deres fremtrædelse 
(…)” (Rancière:1999:29).   
Politiet er de repræsentationer, vi perciperer som en del af det værende, men det 
”synlige er ikke kun et spørgsmål om illusion, det tager del i en positivitet, jeg kalder 
‘fordelingen af fornuften’ [politi]” (Rancière:2010:8). Politiets aktivitet får noget til at 
fremtræde som givent, imens andet er ikke-eksisterende. Alle sociale ordner og 
sandhedsregimer er politifigurer, hvis aktivitet tildeler de ’kroppe’, der perciperes, ”ved 
navn, en bestemt plads og opgave”, og således vedligeholdes eller udvikles den givne orden 
(Rancière:1999:29). Politiet opdeler fornuften og definerer dermed ’det værende’, og i den 
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forstand er politiet identisk med helheden, fordi politiet er det, vi perciperer, som det der 
’er’. Dem, man normalt omtaler som ekskluderede grupper, er derfor også en del af politiet, 
de er inkluderede i politiet. Derfor er politiet ikke en aktivitet, der disciplinerer kroppe, men 
en aktivitet der styrer deres fremtrædelsesform: politiet er en aktivitet der styrer, om disse 
kroppe overhovedet perciperes som kroppe.  
Som jeg senere vil belyse, er dette en grundlæggende forskel mellem Rancière og den 
marxistisk funderede kritiske tilgang, som modernisme-kritiske uddannelsesmetodologier 
udviser. Politibegrebet viser Rancières radikalitet i at bryde ’virkeligheden’. NNS er med 
Rancières syn først og fremmest en politifigur, der bidrager til opdelingen af fornuften, som 
styrer vores perception af ’det værende’. 
Den givne opdeling af fornuften kan til enhver tid brydes af fremtrædelser, og dette 
kalder Rancière politik. Politik foregår ikke mellem parter i politiet men er uenighed over 
politiets optælling af parter, en uenighed over den givne opdeling af fornuften. Politiske 
fremtrædelser viser den ”fejlagtige optælling” af de dele, der udgør helheden i politiet: det 
er den grundlæggende ”uret”, fordi ligheden ikke kan være i politiet, der altid er baseret på 
en given opdeling af fornuften, dvs. ulighed (Ran 1999:39). På den måde viser politik den 
givne ”ordens rene og skære tilfældighed” ud fra antagelsen om lighed (ibid.:30).  
Politi og politik er grundlæggende antagonistiske og uforenelige: ”urettens 
vedholdenhed er uendelig fordi verifikation af lighed er uendelig, og et hvilket som helst 
politis modstandsdygtighed overfor en sådan verifikation, er en principsag” (ibid.:39). Det 
betyder, at den uret, politiet er årsag til, ikke kan reguleres. Lighed kan ikke forhandles og 
reguleres, fordi sådanne aktiviteter foregår i politiet. Lighed er ikke et objekt for 
diskussionen imellem parter og handler ikke om magtrelationer, fordi sådanne finder sted 
indenfor det givne politis orden (ibid.:42).  
NNS’s aktivitet er orienteret mod at regulere ulighed og lighed, den handler om at 
ligestille parter indenfor den givne opdeling af fornuften. Ved at tilstræbe at skabe lighed, 
opererer NNS som politifigur indenfor det moderne paradigmes opdeling af fornuften. Det 
baseres, som jeg senere vil vise, på antagelsen om at ’gøre anden til samme’, eller at 
’udgrænse anden for at vedligeholde samme’. Reformuleringen af lighedsantagelsen og af 
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det politiske udfordrer denne modernistiske tankeform og de ’løsninger’ på forholdet 
mellem samme og anden, som det moderne paradigme opstiller. 
 
Den interne anden: ækvivalensprincippet mellem samme og anden 
Politik er fremtrædelsen af en part, som hidtil ikke er kendt og ikke har nogen del i 
politiets perception (Ran 1999:39). Sådanne fremtrædelser er politiske momenter, der med 
afsæt i antagelsen om lighed bryder det givne. De opstår ikke ud af ’ingenting’ men gennem 
afidentifikation med en identitet eller identifikation i politiet. Politisk aktivitet viser således 
”paradoksale scenerier”, hvor ”eksistenser, der på samme tid er ikke-eksistenser, eller ikke-
eksistenser, der er eksistenser”, fremtræder (Ran 1999:41). Ved at udfordre politiets 
naturalisering, producerer fremtrædelsen et ’strukturelt vakuum’, hvor der skabes 
”forbindelse imellem at være en del og ikke være en del” (ibid.:36). Og denne forbindelse 
etablerer en relation til den interne anden, som har sit grundlag i ækvivalensprincippet 
mellem samme og anden. Denne ’interne anden’ determinerer, at ingenting er identisk med 
sit eget billede, fordi samme og anden er lige.  
Fremtrædelse er en synliggørelse, der tillægges noget, som er angiveligt usynligt, eller 
som er blevet taget væk fra synligheden (Rancière:1998:30). Fremtrædelse foregår gennem 
afidentifikation med noget givent, der ikke tillader at lade sig identificere med noget hidtil 
kendt. Den anden er som politisk figur, en identifikation imellem en mulig og en umulig 
identitet, relationen imellem mulig og umulig tænkning, forbindelsen imellem hvad der er 
og hvad der ikke er (ibid.:31).  
Rancières udgangspunkt i ækvivalensprincippet mellem samme og anden, ændrer 
præmisserne for tænkning og dermed for den metodologiske tilgang til uddannelsesfeltet 
og NNS. Relationen mellem samme og anden er i Ranciéres optik konstituerende for et 
givent videnssystem - og ikke omvendt. Dette perspektiv bliver senere relevant i forhold til 
at skitsere de paradigmer, der er repræsenteret i specialet, herunder NNS’s moderne 
uddannelsesparadigme, samt modernisme-kritiske uddannelsesmetodologier og 
postmoderne tænkning.   
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Folket og demokratiet 
Lighedsantagelsen og den politiske fremtrædelse tager således afsæt i 
ækvivalensprincippet mellem samme og anden, og denne tankeform redefinerer 
præmisserne for, hvordan man kan se et felt som NNS.  
Med afsæt i ækvivalensprincippet viser Rancière også, hvordan ’folket’ aldrig er identisk 
med sig selv, fordi folket repræsenterer ækvivalensprincippet mellem samme og anden 
(Rancière:1998:31). Demo-krati betyder på samme tid at være herskere og herskede, hvilket 
er evnen til at være i en dobbelt position (Rancière:2009b:276). Folket repræsenterer således 
evnen til at kunne have et dobbelt forhold til tilgængelige repræsentationsformer og 
identiteter. Folket referer i Rancières terminologi således ikke til en given identitet – fx 
arbejderne eller masserne - men til evnen til at vise, at ingenting er identisk med den 
repræsentation og identifikation, det har i politiet (Rancière 1999:123). Folket er et begreb, 
der viser, at en given identitet har en relation til en intern anden, der ved at fremtræde kan 
bryde den givne perception. Folket påviser ”identiteten imellem helheden af fællesskabet 
og det ingenting der adskiller det fra sig selv”(ibid.). Det betyder, at demokrati er et 
overskud til enhver styreform og ikke en styreform i sig selv. 
Som vi senere skal se, udfordrer Rancières tilgang til folket og demokrati, NNS’s 
repræsentationer af demokratisk identitet og uddannelseskultur. I Rancières syn er 
demokratiet ikke en tilstand men en sporadisk fremtrædelse, der afprøver antagelsen om 
lighed. Konflikt eller uenighed er demokratiets kerne, men kun konflikter der opstår med 
udgangspunkt i lighedsantagelsen, dvs. i ækvivalensprincippet mellem samme og anden 
(ibid.:74). I modsætning hertil er den moderne forståelse af demokrati repræsenteret i 
billedet af en ’demokratisk tilstand’. Dette demokratibillede kalder Rancière konsensus- eller 
postdemokrati: forestillingen om en tilstand af ”regerende idyl”, hvor man løser konflikter 
ved at blive enige om, hvordan man fordeler goder imellem parterne (Ran 2009:102). Men, 
pointerer Rancière, sådanne ’demokratiske processer’ er baseret på eksistensen af parter, 
og perceptionen af disse parter er resultatet af det givne politis opdelingen af fornuften. 
Derfor er konsensusdemokrati først og fremmest et politi, og det er i dag ”den normale form 
for politi som de vestlige samfund antager”(Ran 1999:31). 
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Konsensusdemokratiets politi skaber sammenhæng i det sociale ved at tilstræbe en 
”helhed der er identisk med summen af delene”: en ’demokratisk fællesskabsharmoni’ (Ran 
2009:125). Det er denne aktivitet NNS som politifigur opererer i henhold til, og i dette 
’demokratipoliti’ er der ikke plads til en del til dem, der ikke kan identificeres med 
helhedens princip. I konsensusdemokratiet antages det, at der ikke længere forekommer 
fejlagtige optællinger af samfundets dele, og derfor er der ikke tolerance overfor 
fremtrædelser af grupper, der er ’ingenting’, og som samtidig identificerer sig som en del af 
folket (ibid.:124). Sådanne fremtrædelser forsøger konsensusdemokratiet at eliminere ved 
at synliggøre alle delene (ibid.:125). I dette ’politidemokrati’ ”bliver fællesskabet hele tiden 
præsenteret for sig selv”, men Rancières kritiske pointe er, at folket dermed ”på samme tid 
er fuldstændig repræsenterede og fuldstændig fraværende. De er fuldt ud fanget i en 
synlighedsstruktur hvor alt er ’on show’ og hvor der derfor ikke er nogen plads til at 
fremtræde” (Rancière:1999:103). Som jeg senere viser, er det denne synliggørelsesaktivitet, 
NNS’s repræsentationer af andethed handler om.  
Rancières redefinering af demokratibegrebet i henhold til ækvivalensprincippet 
imellem samme og anden viser således blandt andet, hvordan NNS som politi tilstræber en 
sådan identifikation af ’folket med sig selv’. Denne modernistiske demokratitilgang antager, 
at demokrati består i at synliggøre ’alle’, men Rancières udfordrer dette syn. Det medfører, 
som vi senere skal se, et brud på forbindelsen mellem uddannelse og demokratiets 
vedligeholdelse, fordi demokrati ikke er afhængigt af en given fornuft, identitet eller 
tilstand, og derfor ikke forberedes gennem uddannelse. Det viser dermed blandt andet, 
hvordan NNS er konsensusskaber i den postdemokratiske forståelse heraf.    
 
Emancipation, fællesskabet og uddannelse 
Emancipation er et omdrejningspunkt i Rancières tænkning, og dette er et centralt 
uenighedspunkt med ’postmodernismen’, der har opgivet denne illusion men til gengæld 
stadig reproducerer den marxistiske kritiske logik, i Rancières optik (Ran 2009a:45).  
Rancière beskriver sit forhold til emancipation som et brud med den moderne 
formulering af begrebet, der er forbundet til en oprindelig ”spænding imellem logikken i (…) 
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`demokratisk modernitet´ og logikken i social emancipation” (ibid.:42). Denne spænding 
opstod ved, at de kontrarevolutionære kritiserede Oplysningen for ikke at frigøre individer 
ved at løsrive dem fra den traditionelle ’fællesskabs harmoni’ men i stedet gøre dem til et 
let bytte for alverdens onder (kapitalismen). Marx, der formulerede den modernisme-
kritiske logiks grundform, var inspireret af denne kontrarevolutionære kritik af den moderne 
demokratiske revolutions ”masse individualisme”, understreger Ranciére (ibid.:41). 
Spændingen i emancipationsbegrebet består således i, at den ’minoritetsposition’ man ved 
emancipation kommer ud af, eller overkommer, ”i princippet” er indlejret i ”det harmoniske 
fællesskabs væv”, som kontrarevolutionens fortalere ville genoprette (ibid.:42).  
Denne spænding førte til den modernistiske forståelse af emancipation som 
genoprettelse af den tabte sammenhæng, som dominans og undertrykkelse havde adskilt 
og fremmedgjort. I dette syn kan frigørelse kun forekomme ved, at der produceres viden om 
den fremmedgørende proces i sin helhed, mens nyopfindelser af ’kroppes og sjæles’ 
fremtrædelsesformer i et ”her og nu” er illusioner (ibid.:43-44). Derfor er det i den moderne 
emancipationsforståelse videnskabens opgave at producere og formidle viden om den 
’sande emancipation’ - hvilket den fortsætter med at gøre i stadig nye former, pointerer 
Rancière kritisk (ibid.:44).  
Rancière er uenig i denne emancipationsforståelse, der er bundet til rationalitet, 
’sandhed’ og progression, men i stedet for at opgive troen på ’emancipation’ redefinerer 
han dens grundantagelser og betydning. Rancières emancipationsbegreb referer til ”brud 
med tilpasningen” i det ’harmoniske fællesskab’, brud med den sammenhæng der skabes af 
givne ordens opdeling af fornuften (ibid.:42). Rancières emancipation er ikke baseret på 
eller afhængigt af viden om ’fællesskabets sande form’, om fremmedgørelse eller om 
undertrykkelse. Emancipation er ikke afhængig af at kunne se og forstå det, der ikke uden 
videre kan ses eller forstås: for ”der hvor man søger efter det skjulte under det synlige, 
etableres en herskerposition” (Rancière:2007a:44). Emancipation er alle og enhvers evne til 
at vise, hvordan de er anderledes fra sig selv, og dermed rekonfigurere den givne ordens 
opdeling af fornuften. Emancipation er afidentifikation: fremtrædelsen af noget, der ikke er 
i den givne orden men som samtidig er en del af det givne.  
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For subjektet er emancipation fremtrædelsen som anderledes fra sig selv, dvs. ikke den 
’sande’ udvikling af sig selv men det modsatte. Dette udfordrer det syn på identitet og 
udvikling, der repræsenteres i NNS’s modernistiske uddannelsesparadigme, antagelser om, 
hvilke identiteter børn og unge skal udvikle for at få et lykkeligt liv og blive emanciperede 
borgere. Kollektiv eller individuel emancipation bryder i Rancière optik den givne fornuft 
men udvikler sig ikke i henhold til en formodet ’demokratisk identitet’, sådan som NNS 
billederne fremstiller det. I Rancières forståelse er emancipation ikke forbundet til en 
demokratisk tilstand, eller identitet, afhængig af særlige kompetencer eller af at mestre 
særlige evner. Emancipation kan ikke forberedes eller gøres for nogen, derfor kan den ikke 
blive gjort til en social metode, der programmeres eller institutionaliseres igennem 
uddannelse.  
 
Relationer mellem samme og anden – videnssystemer  
Rancières reformulering af emancipation er baseret på ækvivalensprincippet mellem 
samme og anden, der determinerer, hvordan man tænker og perciperer. Det moderne 
vidensparadigme har to måder at løse relationen mellem samme og anden, som begge 
kommer til udtryk i NNS: på den ene side antages det, at denne problematiske relation 
mellem samme og anden, der i Rancières optik er indbegrebet i ’demo-krati’, vil blive løst 
gennem en historisk sandhedsproces: det er troen på metafortællingen, om en særlig 
relation imellem sandhed, tid, identitet og andethed, der vil føre til et afgørende opgør med 
fremmedgørelse, og til fremkomsten af en ny orden kaldet ’universel menneskehed’. Denne 
universelle menneskehed, pointerer Rancière kritisk, er en politifigur, hvori ’anden gøres til 
samme’, hvilket anses for det sociales udvikling imod sin sande form, dvs. hvor folket bliver 
identisk med sig selv (Rancière:1998:27).  
Tilgangen til relationen mellem samme og anden har imidlertid også en anden form, 
hvori det antages, at anden ikke skal gøres til samme, fordi det truer den sociale ordens 
sammenhængskraft, derfor skal man, for at vedligeholde sammenhæng, udgrænse anden 
fra samme (ibid.:26). I samfundet fejres brud med identitet, tradition og sammenhæng, 
derfor ikke længere som frigørelse, men begrædes som rodløshed, pointerer Rancière 
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(ibid.). Som sagt kommer begge relationer til andethed til udtryk i NNS’s repræsentationer, 
hvilket har konsekvenser for de lighedssyn, NNS opererer med, samt for rammesætningen 
af projektet, og dette perspektiv på NNS viser, hvordan politik (i Rancières definition), i dag 
er fanget imellem forskellige former for politi. Rancière identificerer på sin side 
politiaktivitet på to niveauer: et ’statsligt politi’, der kommer til udtryk som 
konsensusdemokrati, og et ’verdenspoliti’ der kaldes humanitarisme (Rancière:1999:137). 
De opererer forskelligt, men er begge orienteret mod at løse relationen mellem samme og 
anden og skabe lighed og sammenhæng, men det sker på bekostning af den politiske 
andethedsfigur, dvs. ved at afvise ækvivalensprincippet mellem samme og anden. 
 
Rancière og den postmoderne Anden 
Relationen til anden er altså determinerende for et givent videnssystem. I den 
postmoderne tænkning er relationen til den anden ikke baseret på at ’gøre anden til 
samme’, eller at udgrænse anden for at vedligeholde samme, fordi ’postmodernismen’ er et 
opgør med sådanne modernistiske bestræbelser på at sikre sammenhæng og mening. 
Postmodernismen er optaget af anden, differencen eller forskelligheden, der bryder den 
antagede sammenhæng mellem rationalitet, emancipation og udvikling. Postmodernismen 
er et brud med metafortællingerne om lighed, demokrati og emancipation, med afsæt i 
opmærksomheden på andethed, idet intet modernistisk sandhedsregime har formået at 
’løse’ relationen mellem samme og anden, hvilket ekspliciteres i billeder af folkedrab, krig 
og ødelæggelse (Rancière:1999:135).  Andethed er den mørke side af 
konsensusdemokratiets idyl, der forstyrrer den ’fælles menneskehed’ og ’harmoni’, skriver 
Rancière (ibid.:134).  
Filosofien har forsøgt at løse denne relation til den anden gennem en ”etiske drejning”, 
der har ”redefineret politiske anliggender i etiske termer”, hvorved demokrati og 
retfærdighed er blevet forpligtiget på ’den Andens lov’, og emancipation er blevet opgivet 
pga. afmagt overfor den Anden (Rancière:2009b:284). Rancière er enig i den filosofiske 
beskedenhed, dvs. anerkendelsen af filosofiens begrænsninger, som opmærksomheden på 
den anden, på forskelligheden, etablerer. Men han er uenig i den politiske beskedenhed, 
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som den etiske relation til Anden, i hans syn, medfører: filosofien bøder for manglerne i 
forestillingen om samme, dvs. manglerne i ’den fælles menneskehed’, ved at opgive det 
politiske (Rancière:1999:135). Rancières løsning på dette er at formulere tænkningens 
udgangspunkt i ækvivalensprincippet mellem samme og anden i stedet for at placere Anden 
udenfor eller over samme, sådan som den etiske drejning har gjort det, hvorved der ikke 
etableres forbindelse mellem samme og anden (ibid.:136).   
Rancière viser, hvordan dette udgangspunkt har andre konsekvenser end de, der 
effektueres af såvel Lyotards og Derridas tilgange til Anden, der på trods af deres 
forskelligheder tager afsæt i samme relation til Anden, argumenterer Rancière. Hos Lyotard 
kritiserer Rancière navnlig, hvordan relationen til Anden fører til en erkendelse af, at 
tænkningen er underlagt den Andens lov, og at mennesket derfor er begrænset af den 
Anden og evigt afhængigt af den Anden (ibid.:134). Lyotards tænkning gør sig ”til vogter af 
tankerne bag katastrofale hændelser”, som den ikke har kunnet afværge, og på den måde, 
pointerer Rancière, smitter den al anden tænkning og politik med sin afmagt (ibid.:135).  
I Derrida and The Time of the Political, skriver Cheah & Guerlag, at Derridas anden er et 
forsøg på at ”åbne det rationelle subjekt til en udefinerbar anden, i stedet for at forsøge at 
inkludere den anden i selvets domæne, som et `andet selv´ gennem anerkendelsens 
struktur”(Cheah & Guerlag:2009:20). Dette citat peger på forskellen mellem, hvilken 
relation til anden Rancière og Derrida baserer deres tænkning på, fordi Rancières relation til 
anden lægger op til en form for relation til en intern anden, der vise, hvordan man både er 
og ikke er identisk med sig selv.  
Rancières kritik af Derridas etiske relation til den Anden omhandler navnlig den 
’politiske kapacitet’. Rancière er i den forbindelse særligt optaget af forskellen mellem hans 
eget demokratibegreb og Derridas begreb ’demokrati a-venir’. Demokrati er, som sagt i 
Rancières optik, ikke en styreform men et overskud til enhver form for styring, det er 
konflikten omkring den givne politiordens ’styreform’ (Rancière:2009b:275). Dette er, 
pointerer Rancière, demokratibegrebets difference, og heri er Rancière og Derrida enige, 
skriver Rancière. Men hvor Rancières demokratidefinition er baseret på en inkluderende 
relation til den anden, er Derridas baseret på en forpligtigelse på en Anden, en Anden der 
ikke kan iscenesætte hans eller hendes andethed. Ifølge Derrida kan den Anden kan ikke 
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opfindes eller fremtræde: der kan ikke etableres en forbindelse imellem det forudsigelige og 
det uforudsigelige. For Rancière er det netop i forbindelsen mellem det mulige og umulige, 
den anden fremtræder. Rancière påpeger, at denne forskel grunder i, at Derrida ikke vil 
acceptere ækvivalensprincippet mellem samme og anden: ligheden mellem alle og enhver, 
folkets substituerbarhed, substituerbarheden mellem samme og anden. I Derridas syn er 
folket et suverænt, selvbestemmende subjekt og kan derfor ikke være kraften bag 
demokrati à-venir, som er forpligtiget på den Andens lov (ibid.:279). Hos Rancière er folket 
derimod evnen til at vise sig anderledes fra sig selv, det er alle og enhvers evne til at vise 
relationen til den anden. Når Anden hos Derrida befinder sig på den anden side af grænsen 
for dem, folket kan være substituerbare og demokratisk gensidige med, når samme og 
Anden adskilles, undermineres andethedens politiske kapacitet, pointerer Rancière 
(ibid.:280).  
Jeg har præsenteret disse uenigheder Rancières opstiller i forhold til andre 
postmodernistiske tænkere, fordi disse diskussioner bidrager til at definere Rancières 
position og dermed, hvordan hans kritiske perspektiv tager form i forbindelse med at 
anvende det i uddannelsesforskning, som bliver et diskussionsemne i kapitel 4. Jeg afrunder 
dette afsnit om Rancière ved at præsentere hans umiddelbart mere 
uddannelsesnærliggende tænkning, der omhandler udvikling, reform og kritik i 
uddannelsesfeltet, i lyset af deres forbindelse til det ’moderne politi’.   
 
Udvikling i det pædagogiske felt: reform og kritik  
Som jeg pointerede indledende, har Rancière beskæftiget sig med det pædagogiske 
felt, hvilket betyder, at han til dels har operationaliseret sin tænkning i forhold til det. 
Rancière er navnlig opmærksom på, hvordan logikken i uddannelse er forbundet til det 
moderne videns paradigmes antagelser om udvikling, fremskridt og emancipation. Det 
betyder med andre ord, at pædagogik i hans optik er en analogi til det sociale system, og 
aktivitet indenfor uddannelsesfeltet, reformer, tiltag, samt kritiske positioner tager afsæt i 
antagelsen om ulighed, som styrer politiet, og vedligeholder eller udvikler den givne 
opdeling af fornuften (Rancière:2010:12). 
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I 1800 tallet, påpeger Rancière, opstod de reformvenliges hensigter om at skabe lighed, 
men denne hensigt, der er styrende for diverse progressive og reformpædagogiske tilgange, 
var i sin oprindelige form kun ”en modernisering af den sag, som de oplysningsfjendtlige 
forsvarede”, dvs. de konservatives antagelse om ulighed: en ”fremskridtsvenlig forklarer” er 
også ”en forsvarer af uligheden”, påpeger Rancière (Rancière 2007b:146). Og dette gælder 
også for nutidens reformdiskussioner, hvor såvel konservative, progressive og neoliberale 
rationaler opdeler fornuften og dermed baseres på samme antagelse om ulighed. 
Det moderne uddannelsesparadigme, som NNS repræsenterer, er som de 
fremskridtsvenliges, legitimeret i et moderne ligheds- og emancipationsideal. Rancière 
pointerer, at det moderne uddannelsessyn opererer ud fra en politilogik, der tror på at 
kunne udvikle og forbedre uddannelsessystemet i henhold til de moderne idealer om lighed, 
frihed og demokrati. Det antages, at uddannelse er central i forhold til at vedligeholde og 
sikre det ’demokratiske samfund’. Men hensigter om at forkorte afstanden mellem ulige 
positioner bekræfter antagelsen om ulighed: derfor kan ’emancipation’ ikke gøres til en 
social metode, fordi man dermed kun vil lykkedes med at reproducere en given fornuft, 
mens emancipation (i Rancières syn) handler om afidentifikation med det givne. Man kan 
godt lære det læreren siger i det institutionaliserede uddannelsessystem, skriver Rancière, 
men man bliver ikke ’emanciperet’, ’gjort lige’, eller ’udvikler demokratisk identitet’, fordi 
sådanne processer vil betyde det modsatte. Hvis der forekommer emancipation i den 
’fordummende skole’, sker det ikke i af kraft af metoden, men på trods af den 
(Rancière:2010:6).  
I det ”pædagogiserede samfund” tillægges skolen den ”spøgelsesagtige kraft” at kunne 
reducere social ulighed, og derfor kritiseres skolen gang på gang for ikke at kunne leve op til 
sin opgave. (ibid.). Rancière eksemplificerer dette med Pierre Bourdieus forskning omkring 
ulighed i det franske uddannelsessystem. Bourdieus argument var, at man ved at ignorere 
social og kulturel ulighed, reproducerede uligheden i uddannelsessammenhænge og således 
bidrog til systemets opretholdelse (ibid.:10). Rancière pointerer, at løsningen på ulighed, i 
det perspektiv Bourdieu anlægger, ville bestå i at komme ’masserne’ til gode: nedtonede 
finkulturen og vidensniveauet og formidle den sociale og kulturelle kapital, de ulige ikke har 
(ibid.:11). Men denne tilgang er i Rancières optik en bekræftelse af ulighed, der placerer 
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lighed som målet, der skal nås. Den republikanske ideologi opponerede i Frankrig, som man 
kunne forvente, skriver Rancière, imod denne ’fattigmandstilgang’ og argumenterede, at 
universel viden til alle, uanset sociale skel, var en ’sand’ lighedsorienteret tilgang (ibid.). 
Rancières pointe med denne skitsering er, at begge tilgange, på trods af deres forskellige 
forklaringer på ulighedens årsager, tager afsæt i antagelsen om ulighed: de vil skabe lighed 
indenfor det givne politis opdelinger og repræsentationer, de er en eksemplarisk 
repræsentation af en reform-kritisk dynamik, der i sidste ende ikke er andet end den 
uendelige forklaring på ulighed, som påviser uddannelsessystemets politifunktion (ibid.:12). 
Rationalerne i uddannelsespolitiske programmer kan i al evighed erstatte hinanden samtidig 
med, at de ’overser’, at ulighed er en antagelse, de med deres pædagogiske logik opdeler 
fornuften ud fra. De er i sig selv politifigurer, der opdeler fornuften og tildeler pladser og 
evner: det er i dette lys Rancières tænkning om pædagogik, stiller NNS.    
Rancières tænkning ser således NNS som politifigur, hvormed de betydninger dette 
moderne uddannelsesparadigme tillægges og legitimeres i forhold til, udfordres. Med afsæt 
i ækvivalensprincippet imellem samme og anden skaber Rancières tænkning et kritisk 
perspektiv på de tematikker, som NNS repræsenterer, såsom intentioner om at reducere 
ulighed og skabe lighed gennem uddannelse; repræsentationer af ’dansk-demokratisk’ 
identitet; samt hvordan troen på demokrati, udvikling og emancipation fungerer i dette 
moderne uddannelsesparadigme. Jeg afrunder dette kapitel ved at præsentere de 
uddannelsesmetodologiske tilgange, der skal sætte, såvel NNS, som Rancières bidrag til 
uddannelsesfeltet, i perspektiv.  
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BIESTA: EMANCIPATION GENNEM UDDANNELSE  
 
Forbindelsen mellem emancipation og uddannelse 
Biesta har med inspiration fra først Foucault og senere Rancière udforsket 
mulighederne for en reformulering af den emancipationslogik, der, i hvert fald siden 
oplysningstiden, har været en central del uddannelsesrationalet. I denne dominerende 
anvendelse af begrebet, forstås emancipation som den proces, hvorigennem et objektiveret 
subjekt ændrer status fra afhængigt til uafhængigt og autonomt (Biesta 2008:169-170). 
Emancipation blev navnlig med Kant et essentielt filosofisk og uddannelsesmæssigt 
spørgsmål formuleret gennem det pædagogiske paradoks: hvordan kultivere frihed gennem 
tvang? I Tyskland var ideen om emancipation gennem uddannelse et vigtigt udgangspunkt 
for at etablere uddannelse som en akademisk disciplin i slutningen af 1800 tallet. 
Tankegangen blev senere central for reformpædagogikken og den progressive pædagogik, 
som opstod i de første årtier af 1900 tallet i flere dele af verden (Biesta:2010a:43). 
Emancipation er grundlaget i diverse grene af kritiske og progressive læringsteorier, og den 
er aktuel i udviklingsperspektiver på uddannelse, orienteret imod lighed (ibid.:39).  
Foucaults værker anses ofte for at udgøre et bidrag til videnskabens afdækning af 
magtforhold, men denne læsning baseres på antagelsen om, at viden og magt kan adskilles. 
Biestas anvendelse af Foucault i forhold til at reformulere emancipation er som 
metodologisk instans, hvormed det givne problematiseres (Biesta:2008:175). Med denne 
redefinering af emancipation er det erfaringen med bevægelse, der er værdifuld, ikke fordi 
den bringer os nærmere en ’sandhed’, men fordi den viser, hvordan ”vi altid bare kan 
begynde med at gøre ting anderledes” (Biesta:2008:176).     
Biesta anvendelse af Rancière til at redefinere emancipation i forhold til uddannelse er 
centreret omkring, hvordan antagelsen om ulighed fungerer i den klassiske 
oplysningsbaserede forståelse af emancipation (ibid.:172). Han kritiske pointe er, at denne 
forståelse og tilgang er baseret på et grundlæggende uligheds- og afhængighedsforhold 
imellem frigøreren og den ’undertrykte’, som ikke overkommes i emancipationsprocessen 
(ibid.). Biestas pointe er navnlig at udforske spørgsmålet om, hvorfor de, der skal frigøres, er 
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ulige: ”kunne de alle”, dvs. slaver, kvinder, børn, immigranter, i stedet ”måske have spurgt 
hvorfor de ikke var beregnet som frie [og lige] i første omgang?” (ibid.). Med Rancières 
mener Biesta at have fundet en anden forståelse af den emancipatoriske proces og dens 
grundantagelser, fordi Rancières tilgang ikke er begrænset af denne indre modsigelse, idet 
den handler om at bekræfte antagelsen om lighed og ikke afdække den ’virkelige’ ulighed 
(Biesta:2010a:39). 
I denne forbindelse udfordrer Biesta med Rancière dominerende forståelser af 
demokrati og inklusion og antagelsen om, at demokratiets normative legitimitet afhænger 
af dens inklusionspotentialer og kapacitet (Biesta:2009b:102). Med Rancière undersøger 
Biesta de ”grundlæggende antagelser der ligger bag diskursen om demokrati og inklusion”, 
som han særligt relaterer til at bryde forståelser af medborgerskabsuddannelse og 
demokratisk uddannelse (ibid.:107). Ved at se demokrati som et konfliktmoment kan 
inklusion ikke forstås som den proces, hvor man inkluderer stadig flere i en demokratisk 
orden. Rancières syn udfordrer i langt mere radikal form end Laclau og Mouffe, fremhæver 
Biesta, forestillingen om demokrati, som værende en rationel og moralsk orden, der i sig 
selv er a priori til politiske handlinger, som danner rammerne for politik, ”for Rancière er det 
fællesskab der ’bærer’ det politisk, foruden en stabil form, og i den forstand er den anarkisk 
– det vil sige uden form eller struktur” (Biesta:2011:145). De subjekter, der handler politisk, 
gør således ikke krav på at blive inkluderet, men bryder den såkaldte ’demokratiske orden’ 
(Biesta:2009b:110). Den traditionelt moderne forståelsen af demokratisering og inklusion 
som processer, hvor alle i sidste ende bliver en del af ’demokratiet’, betegner Biesta derfor 
som en kolonialistisk og imperialistisk demokratiforståelse, hvor selve kernen af demokrati 
ikke er sat til diskussion. Det er ikke en fuldstændig afvisning af den demokratiske orden, 
Biesta plæderer for, men en opmærksomhed på nødvendigheden i at skabe ”forbindelse til 
erfaringer og praktikker (...) der kommer ’udefra’ og forstyrrer den demokratiske orden i 
lighedens navn” (Biesta:2009b:112). Biesta pointerer, at Rancières tænkning om demokrati 
ikke er ”fuldstændig `out of order´”, fordi den er forankret i antagelsen om lighed imellem 
alle og enhver (Biesta:2011:152). 
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Neoliberale uddannelsesreformer og reformpædagogisk ’konservatisme’  
Biesta fokuserer i sin anvendelse af Rancière på hans kritiske syn på 
uddannelsesinstitutioners rolle i at emancipere og skabe lighed. Som jeg tidligere viste, er 
uddannelsesinstitutioner og uddannelseslogikken med Rancières optik politifigurer: 
institutionerne er ulighedens iscenesættelse, pointerer Biesta (Biesta:2010b:43). Biesta 
anvender navnlig Rancières perspektiv til at argumentere, at den ’gode’ og ’effektive’ skole 
ikke kan anses som den, der er vellykket med at udføre metoder og programmer, men 
derimod må ses som den, der oftest bliver forstyrret i dette. Han argumenterer dermed, at 
hvis man er interesseret i ’skoleforbedring’, kan man være det ved at fokusere på de 
øjeblikke, hvor programmet brydes. Ved at fokusere på sådanne øjeblikke kan man udfordre 
den største indbildskhed på uddannelsesområdet, argumenterer Biesta, der består i 
forestillingen om, at der findes en institutionaliserbar måde at emancipere og skabe lighed 
på (ibid.:24).  
I løbet af de sidste årtier har den neoliberale diskurs haft stigende indflydelse på 
uddannelsesdebatten, hvilket betyder, at lighed nu ses som forbedring af skolepræstationer, 
hvilket bekræfter sammenligningspraksisser mellem skoler, både internt og på tværs af 
lande, skriver Biesta (ibid.:19). Med afsæt i Rancières forståelse af reform- og 
kritikdynamikken som en politifigur af uendelige forklaringer på ulighed, pointerer Biesta, at 
den aktuelle situation minder om den Rancière beskriver, hvor rollerne er byttet om: i dag 
er det de pædagogisk venstreorienterede, der spiller rollen som de ’reaktionære’, fordi de 
kritiserer den aktuelle forandring og reformbølge, som de neoliberale støtter op omkring. 
Rationalerne i de pædagogiske diskurser er stadig ’uendelige forklaringer’ på årsagerne til 
krisen i skolesystemet og i samfundet, forklaringer på ulighed, der bekræfter politilogikken 
(Biesta:2010b:21). Nutidens reformmodstandere beskylder neoliberale reformer for at være 
årsagen til den aktuelle krise i uddannelsessystemet, hvilket var det samme som de tidligere 
reformmodstandere gjorde, da de beskyldte de progressive kræfter for det samme. Derfor 
er både progressive, konservative og neoliberale uddannelsesrationaler først og fremmest 
’uendelige forklaringer’ på ulighed hvis funktion er politifiguren, der baseres på antagelsen 
om ulighed, skriver Biesta (ibid.).  
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POPKEWITZ: DEN MODERNE FRELSERDISKURS I UDDANNELSE 
 
Uddannelse, frelse og produktion af andethed 
Popkewitz tilgang til uddannelse er inspireret af Foucaults metodologi og fokuserer på 
at belyse, hvordan magt/viden relationer er konstituerende for subjekter i det ’diskursive 
uddannelsesfelt’ (Popkewitz & Brennan:1998:10). Målet er at stille spørgsmålstegn ved det, 
der tages for givet og dermed skifte det kritiske fokus fra ’magtfulde aktører’ til ”de 
rationalitetssystemer, som ordner, klassificerer og opdeler dets objekter – bl.a. børn og 
lærere – i mennesketyper” og konstituerer dem som subjekter (Popkewitz:2012:170).  
Popkewitz har navnlig undersøgt den moderne diskurs om uddannelse som en frelse for 
folket, og hvilke effekter denne diskurs har for subjekters konstitueringsmuligheder og 
begrænsninger. Han har påpeget, hvordan tiltag, reformer og kritik på uddannelsesområdet 
formuleres i henhold til denne forestilling om frelse, der er knyttet til begreber som 
inklusion, demokrati, lighed og lige muligheder, deltagelse og frigørelse. Denne moderne ide 
er orienteret mod at forme fremtidige borgere efter disse idealer ikke med tvang men 
gennem uddannelse og dermed sikre fremtidig enighed og stabilitet, der anses for central 
for samfundets trivsel (Popkewitz & Lindblad:2004:231). Men velfærdsstaten er derfor også 
et produkt af viden/magt relationer, der konstituerer legitime veje for fremtidige borgere 
(Popkewitz & Brennan:1998:18). Det betyder, at ”historien om moderniteten ikke bare kan 
skrives i henhold til stigende autonomi og demokrati”, fordi denne epokes videnssystem 
både skaber muligheder og begrænsninger for subjekters konstituering (Popkewitz & 
Lindblad:2004:242).  
Popkewitz vil ikke ”argumentere imod frelse”, men han vil udfordre denne moderne 
diskurs og dermed forny diskussionen om forbedring på uddannelsesområdet ved at vise 
”det værendes naturlighed mærkværdig og kontingent” (Popkewitz:2008:XV). Ikke dermed 
det værendes absolutte vilkårlighed men dets historiske kontingens (ibid.:7). Denne hensigt 
om at afnaturalisere skal ses som et udtryk for emancipationsinteresse, selvom der ikke er 
en eksplicit emancipationsretorik (Popkewitz & Brennan:1998:24). Popkewitz mener ikke, at 
han gør subjekter ’ude af stand til at handle’ ved at decentrere subjektet men, at dette kan 
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frisætte handlingsmønstrene på en måde, som den moderne oplysningsbaserede tildeling af 
’magt’ til subjektet ikke har formået (ibid.:28).  
Med hans optik ses skolens historie som ”(…) en administrativ praksis til at ændre 
samfundet ved at beregne og indskrive principper for, hvordan man kan tænke, ræsonnere, 
og fungere som fremtidige borgere i nationen” (Popkewitz:2008:XV). Skolen indskriver 
”principper der regerer hvem barnet er, skal være og hvem der ikke passer ind i disse 
områder” og fabrikerer således mennesketyper (ibid.:7). Popkewitz udfordrer på denne 
måde ideen om fremskridt ved at gøre op med forståelsen af forandring, som en kumulativ 
proces drevet af ’sandheden’, og ser i stedet forandring som brud og forstyrrelser på disse 
rationalitetssystemer og principper, hvilket bryder med videnshierarkier i analysen af 
forandringer på uddannelsesområdet. (Popkewitz & Brennan:1998:14).  
Popkewitz argumenterer, at frelserdiskursen stadig er dominerende i 
uddannelsesreformer verden over, som berettiges ved at skulle fremtidssikre demokrati, 
lighed og økonomiske fremskridt gennem individers deltagelse (Popkewitz:2004:234). Disse 
rationaler fokuserer på, hvordan man kan skabe lige muligheder for alle ved at hjælpe dem, 
der ikke ’er kommet med endnu’ og dermed redde nationen gennem børnenes uddannelse 
(ibid.). Frelserfortælling handler altså i dag om bevarelse af demokrati og lighed i en 
globalisering, der på den ene side repræsenterer vejen til fremskridt, men samtidig en 
trussel, der provokerer angst for dens effekter (ibid.:230). Fællesskabet bliver promoveret 
som en essentiel del af denne frelse, fordi det anses for at være den enhed, som sikrer den 
moralske binding, som demokratiet er afhængigt af. Fællesskabet anvendes således som en 
metafor for det demokratiske samfund, hvor autonome og frie borgere deltager og bidrager, 
dvs. udfører deres rolle i de moderne samfunds moralske og politiske pagt 
(Popkewitz:2004:236).  
 
Det kosmopolitiske barn 
Popkewitz anvender begrebet det ’kosmopolitiske barn’ som betegnelsen på den 
identitet, subjekter fabrikeres i henhold til i denne moderne uddannelsesfrelserdiskurs 
(Popkewitz:2008:xiv). Kosmopolitismen cirkulerer i de aktuelle uddannelsesreformer, der 
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påbyder at ’få alle med’ (ibid.:xiii), og det klassificerer børn i henhold til ”den europæiske 
oplysnings kosmopolitiske forestillinger om et fremtidigt håb om frigørelse” for alle, men 
dette håb korrelerer med ”angst overfor grupper og personlige egenskaber der truer dette 
løfte” (Popkewitz:2012:186). Frelserfortællingen om at få alle med dikterer således 
principperne for hvem, der ikke har de nødvendige evner, den adskiller de egnede fra de 
ikke egnede; forestillingen om inklusion gennem uddannelse identificerer dermed de børn, 
der ikke er en del (Popkewitz:2004:238). Frelserfortællingen producerer ”kulturelle teser om 
hvem barnet er og skal være, og hvem der derfor ikke er dette barn”, hvilket placerer nogle 
barnetyper udenfor normaliteten som repræsentationer af anderledeshed (ibid.:230).  
Termen ”alle”, der i dag dominerer uddannelsespolitiske reformprojekter, er ”en 
udgrænsning af forskellighed og forskellighedens politik”, skriver Popkewitz 
(Popkewitz:2012:185). Sådanne videnskonstruktioner, der tilstræber at “skabe lighed, 
retfærdighed og forskellighed”, repræsenterer og producerer andethed ud fra 
værdisætninger, der ”eksproprierer og inkorporerer den ’Anden’ i et totaliserende system 
og tillader dermed ikke den ’Anden’ legitimitet” (Popkewitz & Brennan:1998:8). Popkewitz 
gør således opmærksom på, at hensigter om at inkludere, demokratisere og anerkende 
forskellighed, i uddannelsesreformer bærer i sig en logik, der samtidig ekskluderer og 
producerer Anden, og udfordrer dermed antagelser om inklusion og frelse, der er centrale i 
den moderne diskurs om uddannelse.  
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BAUDRILLARD: UDDANNELSENS SIMULATION  
 
Uddannelsesmetodolgiens vedligeholdelse af simulationen  
“There´s no real education, no real of education, no real about education” (Moran & 
Kendall 2009:327).  
Moran & Kendall anvender i artiklen ‘The End of Education’ Baudrillards metodologiske 
tilgang til at udforske, hvordan uddannelsestiltag og udviklingsprogrammer kan ses ud fra et 
perspektiv, hvor deres egentlige funktion er at bidrage til noget andet end den illusoriske 
antagelse om at ’forbedre’ uddannelse. Deres metodologiske udgangspunkt består i at se 
uddannelse som en simulation uden nogen reference i virkeligheden, fordi der ikke er nogen 
uddannelse i en ’virkelighed’ uden for simulationen. Deres metodologi eksponerer fraværet 
af virkelighed og udforsker ’funktioner’ i simulation (ibid.:328).   
De data, der produceres om uddannelse, beskriver ikke, hvordan uddannelse er i 
’virkeligheden’ men konstruerer i stedet simulationen af uddannelse. Uddannelsesforskning, 
uddannelsesprogrammer og uddannelseskritik er således alle illusoriske aktiviteter, fordi det 
de gør, er at bidrage til at vedligeholde uddannelsens simulation (ibid.). Når 
uddannelsesforskning arbejder ud fra antagelsen om, at man kan forbedre uddannelse, og 
at de tiltag man iværksætter faktisk vil virke i en ’virkeligheden’ uden for forestillingen om 
den, så bidrager man til illusionen om, at uddannelse findes som mere end en simulation 
(ibid.).  
De kritiske positioner overfor uddannelsespolitiske tiltag og programmer, der påpeger, 
hvordan de er uegnede og skaber dårlige uddannelsespraksisser, er også illusoriske, fordi de 
opererer ud fra samme illusoriske antagelse om forbedring og bidrager til, at der fremstilles 
flere uddannelsestiltag. Kritik er en del af uddannelsessimulationen, fordi den består i 
illusioner om bevægelse, kritik og forbedring (Moran & Kendall:2009:330). Denne 
diskontinuitet i uddannelsesmetodologiske syn er ikke et udtryk for, at man endnu ikke har 
opnået at indfange den uddannelsesmæssige virkelighed, men et udtryk for, at de illusoriske 
antagelser, man har om uddannelse, er alt hvad uddannelse er, dvs. illusioner, og det er 
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disse illusioner, der muliggør at man kan vedligeholde simulation af en 
uddannelsesvirkelighed (ibid.:328).    
Uddannelsessimulationen er således båret af illusionen om forbedring, og derfor er 
kritikken et centralt bidrag til simulationen. Det, der kommer ud af denne simulation, er dog 
ikke forandring men derimod ”socio-økonomisk-uddannelsesreproduktion”, hvor navnlig 
visse professionelle positioner vedligeholdes (Moran & Kendall:2009:330). Dette er 
uddannelsessimulationens funktion, der også fungerer gennem de kritiske positioner. Denne 
Baudrillards metodologiske tilgang undergraver således illusionen om, at kritikken medfører 
forbedring og fremskridt. Grunden til denne afvisning af illusionen om forbedring skal findes 
i Baudrillards filosofiske afsæt, der tager form gennem en redefinering og afvisning af 
Marx’s begrebsliggørelser af modsigelser, forandring og frigørelse (ibid.:328). Baudrillard ser 
illusionen om disse begrebers betydning som en del af simulation af virkeligheden. Marx’s 
kritik overskrider derfor ikke systemets reproduktion, og ligeledes kan uddannelseskritikken 
siges at bidrage til vedligeholdelse af de illusioner, der skaber simulation af uddannelse 
(ibid.:331).  
Hensigten med at anvende Baudrillards metodologi er at overskride illusionerne, der 
bidrager til at vedligeholde simulation af uddannelse, derfor kan man ikke love fremskridt i 
kraft af kritikken (ibid.:330). For at vedligeholde simulationen er det nødvendigt at tro på, at 
der er en virkelighed bag begrebet ’uddannelse’. Hvis man ikke tror på en virkelighed bag 
simulationen ’uddannelse’, så bidrager man heller ikke til illusionen om at kunne forbedre 
den. Dermed kan man måske overskride den kritikform, der bidrager til at vedligeholde 
simulationen og der iblandt visse professionelle positioner.  
Baudrillard formulerer Marx’s kritik som strategisk, hvilket kaster lys over, at de 
forudsætninger, hvor ud fra Marx’s kritik formuleres, har den selvforsynende funktion at 
udgøre det nødvendige metafysiske fundament for vedligeholdelsen af visse politiske 
positioner. Dette bryder med illusionen om kritikkens funktion (Moran & Kendall:2009:332-
333).  
På samme måde, som denne tilgang kan kaste lys over kritikken, kan den, argumenterer 
Moran og Kendall, kaste lys over uddannelse. Man kan således ikke finde ud af sandheden 
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om uddannelsesprocessen, fordi der ikke er nogen sandhed, man kan grave frem under 
dårlige uddannelsespolicy og praksis (ibid.:333). Men man kan kaste lys over, hvordan 
uddannelse fungerer, ved at påpege, at den består af illusioner om forbedring og fremskridt, 
og at tiltag og kritik er en del af denne samme simulationsproces. Man kan dermed belyse, 
hvordan uddannelsessimulationen bidrager til at vedligeholde positioner, som er 
”pragmatisk hensigtsmæssige og derfor inkonsekvente, og kan ændres” (Moran & 
Kendall:2009:333). De identiteter og positioner, der konstrueres og vedligeholdes med 
afsæt i den betydning uddannelse har, er således ikke baseret på andet end simulation.   
 
 
 
OPSUMMERING: UDDANNELSESMETODOLOGISKE POSITIONER 
 
Fælles for de kritiske perspektiver på uddannelse, jeg i dette kapitel har præsenteret, 
er, at de tilstræber at udfordre de rationaler og den legitimitet, som uddannelsesfeltet i et 
moderne videnssyn tildeles og opererer i henhold til. De forsøger således at udfordre 
antagelser i det moderne paradigme for at kunne bidrage med nye kritiske vinkler på 
uddannelsesfeltet. Måderne hvorpå de gør det, samt graden af radikalitet hvormed de 
bryder det moderne paradigmer, er meget forskellige. Dette fremgår i de perspektiver, de 
viser på NNS i analysen, og jeg vil diskutere disse metodologiske forskelle med henblik på at 
definere Rancières kritiske bidrag til uddannelsesforskning i den følgende diskussion. 
Et centralt nedslagspunkt for uddannelsesforskning er ulighed, og i det moderne 
uddannelsesparadigme er metodologi orienteret mod at producere viden om, hvordan man 
kan reducere ulighed gennem uddannelse. Dette uddannelsesrationale er forbundet til 
modernistiske forståelser af demokrati, emancipation og fremskridt, de tilgange, jeg her har 
præsenteret, er optagede af at undersøge nye tilgange til ’ulighed’, demokrati, og 
emancipation i forbindelse med uddannelse.  
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Rancière lægge særligt vægt på, at det er i relationen mellem samme og anden, de 
grundlæggende forskelle imellem vidensparadigmer findes. Jeg vil i den senere diskussion 
skitsere fire vidensparadigmer i specialets empiriske og teoretiske materiale.  Relation til 
anden determinerer, hvordan man vil ’skabe lighed’ og, hvordan man legitimerer et givent 
uddannelsesprojekt. Rancières ækvivalensprincip mellem samme og anden afviser 
forestillingen om at kunne skabe lighed og afviser troen på en ’sand sammenhæng’.  
Før jeg analyser NNS ud fra disse metodologiske tilgange og diskuterer disse positioner 
og bidrag, præsenterer jeg i nedenstående kapitel billederne af NNS.    
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Kapitel 2 
 
BILLEDER PÅ NY NORDISK SKOLE 
 
I dette kapitel fremstiller jeg specialets empiriske nedslagspunkt NNS gennem en række 
tekstbilleder konstrueret på baggrund af materiale om NNS. Jeg beskæftiger mig således her 
med et nødvendigt og interessant skridt på vejen imod den centrale problemformulering. 
Det omhandler, hvordan man kan fremstille NNS i en postmodernistisk optik, hvorved nye 
vinkler træder frem? Hensigten med min repræsentation af NNS er at vise projektet i et 
andet lys, end det ellers fremstår i. Jeg bryder de oprindelige betydningssammenhænge for 
de tematikker, der behandles, og skabe nye ’sammenhænge’, der viser andre vinkler på de 
antagelser og rationaler, NNS repræsenterer. Disse antagelser og rationaler er, som jeg 
senere vil argumentere, indlejret i det moderne paradigmes syn på uddannelsesfeltet.  
Postmodernismen er blevet defineret som en tvivlsom gave til uddannelsesforskningen, 
og hensigten med billederne kan i dette lys ses som en grundlæggende udfordring til 
repræsentationen af den ’virkelighed’ og legitimitet, uddannelsesfeltet tildeles 
(MacLure:2006:224). Det moderne samfund er baseret på fortællinger om udvikling og 
fremskridt, og uddannelsessystemet har en fremtrædende plads i disse fortællinger. Man 
kan sige, at NNS legitimeres i sin evne til at bidrage til udviklingen af det danske samfund 
mod sin ’sande form’, der, som vi skal se, repræsenteres som et demokratisk, ligestillet og 
konkurrencedygtigt samfund. Legitimering i sådanne moderne ’sandheder’, udfordres 
grundlæggende i disse analysebilleder og senere i den teoretiske analyse og diskussion. Det 
postmoderne bidrag til uddannelsesforskning er således tvivlsomt, i den forstand, at det ikke 
har til hensigt at bidrage til at ’udvikle’ og skabe fremskridt, men derimod at bryde med 
troen på disse moderne ’sandheder’ og udforske, hvilke funktioner sådanne idealer ellers 
kan tjene. NNS billederne er fremstillet med den hensigt at få vinkler på NNS’s 
repræsentationer til at fremtræde, så de kan ’tale’ med den postmoderne teori, jeg 
inddrager i den teoretiske analyse. Den postmodernistiske optik, NNS her ses gennem, stiller 
således projektet i et lys, der udfordrer grundlæggende antagelser i uddannelsesfeltet.  
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Empirisk materiale og metode til billedkonstruktion 
De i alt 11 analysebilleder er opdelt i fire tematikker: ’barnet’, ’identitet’, ’legitimering’ 
og ’pædagogik’. Hver tematik består af tre billeder (undtagen ’pædagogik’ der har to 
billeder), og efter hvert billede følger analysekommentarer, hvor jeg skriver frem, hvad jeg 
finder interessant at fremhæve og diskutere i forhold til tematikken og billedet. Ved at 
indsætte flere billeder under hver tematik vises forskellige vinkler på denne med den 
hensigt at udfordre den meningssammenhæng, tematikken repræsenteres igennem i NNS.  
Denne metodiske femgangsmåde til konstruktion af billederne har været en abduktiv 
proces i den forstand, at jeg har vekslet mellem læsning af teori og konstruktionen af 
billeder og tematikker. Det vil sige, at teorien har haft en indflydelse på det materiale, der 
fremstår i billederne, og omvendt har det tilgængelige empiriske materiale haft indflydelse 
på de teoretiske perspektiver, der er blevet sat i spil. De tematikker og analysebilleder, der 
fremgår i dette kapitel, er imidlertid uafhængige af den teoretiske analyse i næste kapitel i 
den forstand, at de ikke skal ’passe ind’ i de emner, der senere behandles. Fremstillingen af 
billederne og de analysekommentarer der følger dem er styret af det, jeg ser og finder 
interessant i det empiriske materiale. Billedrepræsentationen og de følgende 
analysekommentarer fremstår derfor som en analyse i sig selv men uden direkte 
inddragelse af den postmodernistiske teori, som bliver sat i spil i næste kapitel.  
Det anvendte materiale i konstruktionen af analysebillederne har forskellig karakter og 
kan overordnet opdeles i to kategorier15. Den første kategori er materiale fra NNS’s 
hjemmeside, ’officielle’ dokumenter om NNS udarbejdet af undervisningsministeren og 
formændene for NNS ’dialoggruppe’ (Dorthe Lange, næstformand i DLF og Goldsmith 
direktør for DI) samt af dialoggruppen16. Materialet i denne kategori indeholder også en 
                                                             
15 Materialet til dette speciale er indhentet i september, oktober og november 2012, og inkluderer derfor 
ikke senere oplæg på hjemmesiden, eller eventuelle senere ændringer i de anvendte dokumenter. For 
referencer se referenceliste for NNS materiale. 
16 Dialoggruppen er den gruppe eksperter der sammen med Christine Antorini har udarbejdet NNS 
projektet. Dialoggruppen har 23 medlemmer, 3 repræsentanter fra henholdsvis DLF, BUPL og LO, 2 
direktører i erhvervslivet, 5 uddannelsesforskere, 7 rektorer fra undervisningsinstitutioner, 2 folkeskoler 
og 5 ungdomsuddannelser, 5 repræsentanter fra kommuner og undervisningsministeriet, samt 1 
forfatter. Se: http://nynordiskskole.dk/Om-Ny-Nordisk-Skole/Dialoggruppen-for-Ny-Nordisk-
Skole/Dialoggruppens-medlemmer  
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præsentationsfilm om NNS fra hjemmesiden, samt oplæg fra formændene i dialoggruppen 
på et af NNS’s stormøder17.  
Et af de punkter, NNS har promoveret sig på, er, i modsætning til den tidligere regering 
at inddrage lærere og pædagoger i reformudviklingen, at skabe dialog og samarbejde med 
de ’professionelle’. Der er på trods heraf ikke repræsentanter fra det professionelle ’fodfolk’ 
som NNS referer til i dialoggruppen, hvilket viser, hvordan NNS, i modsætning til sin 
inspirationskilde Ny Nordisk Mad, er et ’top-down’ lanceret koncept. Det professionelle 
’fodfolk’ har ikke haft videre indflydelse på definitionsprocessen og rammesætningen af 
NNS, herunder udarbejdelsen af målsætninger, manifest og dogmer (se Folder i 
referenceliste). Fodfolkets rolle synes at være begrænset til, hvordan projektet udføres i 
praksis. Med Rancières perspektiv kan man til dette sige, at NNS ikke har skabt brud med 
hidtil kendte identiteter, pladser og evner, det har ikke brudt den givne perception af 
grupper, og deres respektive tænke- og handleformer.  
I den anden kategori af materiale findes dialoggruppemedlemmernes blogs på NNS’s 
hjemmeside, der ikke indgår i første kategori, fordi de, som jeg læser dem, er 
medlemmernes individuelle bud på, hvad projektet bør handle om. Derudover består denne 
anden kategori af bidrag i tre temasamlinger om NNS skrevet uddannelsesforskere og andre 
’eksperter’ på området, der har ønsket at få medindflydelse på projektets rammesætning og 
indhold. Det omhandler Tidsskriftet Kognition og Pædagogik, temanummer fra september 
2012, Ny Nordisk Skole – Ny Nordisk Pædagogik? BUPL’s temasamling fra efteråret 2012, Ny 
Nordisk Pædagogik, redigeret at Claus Holm fra DPU. Og tænketanken SOPHIA’s notat 20 
omkring ”værdisatte fokusemner” til NNS. Endelig bruger jeg kommentarer fra direktøren 
fra det Danske Evalueringsinstitut, der også sidder i dialoggruppen.  
Der kan i virkeligheden også identificeres en tredje kategori af materiale om NNS, der 
dog ikke indgår i analysebillederne, men som jeg referer til i de analysekommentarer, der 
fremgår under hvert billede. Dette materiale kommer fra de omtalte temasamlinger, men 
indeholder syn på NNS og uddannelsesfeltet, der ikke i samme grad kan placeres i det 
moderne videnssyn, fordi de på forskellige måder forsøger at bryde eller udfordre de 
meningssammenhænge og rationaler, som NNS repræsenterer. 
                                                             
17 Efteråret 2012. Disse oplæg findes også på hjemmesiden, se referenceliste for NNS materiale. 
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TEMATIK: BARNET 
 
 
 
 
Billede 1 – ’Et trygt barn’ 
”Et trygt barn bliver til en dygtig elev. Bliver til en ung der har lyst til at lære endnu mere. 
Bliver til en tilfreds voksen. Bliver til en kærlig forælder, der får trygge børn, som vokser op 
til at blive dygtige elever. (…) Det i lærer dem i vuggestuen kan mærkes på karaktererne i 9. 
klasse. Og de færdigheder og kompetencer eleverne har med sig fra 9. klasse, kan betyde 
forskellen på at gennemføre eller opgive sin uddannelse. (…) Men (…) [i] en gennemsnitlig 9. 
klasse, kan ca. 15 % ikke læse, skrive eller regne godt nok til at kunne anvende det til videre 
uddannelse. Og der er for store forskelle mellem stærke og svage elever, og mellem elever 
fra hjem med klaver og elever fra hjem med forældre uden uddannelse. Alt for mange børn 
kan lige nu se frem til dårlige afgangsresultater, der fører til færre muligheder, der fører til 
mindre engagement, der fører til frafald, der fører til arbejdsløshed, og mindsker chancen 
for et godt liv. Barskt. Men sandt. (…) en negativ spiral, der vil gå videre til deres børn, og 
deres børn, og deres børn” (Præsentationsfilm). 
Det første billede er konstrueret med henblik på at fremstille en antagelse om 
progressiv udvikling, NNS repræsenterer sit uddannelsesrationale igennem. Baseret på 
denne antagelse eller logik konstruerer NNS forestillingen om det ’trygge barn’, hvis 
repræsentation medfører forestillingen om modsætningen det ’svage barn’. Det 
udviklingssyn, NNS således baserer sit uddannelsesrationale på, ser subjekters udvikling som 
en kausal proces, der kan styres i henhold til de ønskede resultater. Den antagelse, der 
fremgår i NNS tilgang til subjektet, er, at man kan forme det efter et ideal og dermed også 
forudsige ud fra en bestemt progressiv sekvens af hændelser, hvilke subjekter fremtidens 
samfund vil og bør bestå af. Dette syn på subjekters udvikling kan relateres til antagelsen 
om, at samfundet udvikler sig hen imod den ’sande’ udgave af sig selv.  
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NNS’s anvendelse af definitioner som et trygt barn og et godt, henholdsvis dårligt, liv, 
tilfører dem et betydningsindhold, der ikke er entydigt, men som i NNS’s repræsentationer 
fremstilles som sådan. På den måde agerer NNS definerende på, hvordan kvalitetsmæssige 
og moralske spørgsmål skal forstås, og hvordan subjekter skal orienterer sig og handle i 
henhold til dem. I mit syn er denne udviklingslogik udtryk for en overforsimplet og dermed 
manipulerende opfattelse af verden uden spor af kompleksitetsforståelse i synet på 
subjekter i uddannelse. NNS repræsenterer antagelsen om, at man ved at producere de 
’rigtige typer børn’ kan sikre deres og Danmarks fremtidige ’succes’.  
 
 
Billede 2 - ’De for mange’ 
”For mange børn og unge, der fra fødslen har både evner og muligheder, er på vej ind i en 
negativ spiral (…)” (Præsentationsfilm). 
”For mange børn og unge gennemløber i dag en udvikling med flere nederlag end sejre og 
med en ringere udnyttelse af ressourcer and nødvendigt” (Folder:4).  
”For mange elever, særligt drenge, tosprogede og elever fra uddannelsesfremmede hjem, 
opnår ikke de tilstrækkelige kundskaber (…)”(Folder:6). 
Og for mange drenge er kede af skolen – og endda allerede mens de går i børnehave” (Dok. 
1).  
”(…) Det er vildt bekymrende, når det viser sig, at vi er relativt dårlige til at 
bryde sociale mønstre hos børn, der kommer fra såkaldt 
’uddannelsesfremmede’ miljøer” (Blogs, Majgård). 
”I NNS-fortællingen skal de praktisk orienterede elever, der hidtil ikke har 
trivedes så godt og ikke har følt sig så anerkendte i uddannelsessystemet, 
tilgodeses” (Fibæk Laursen i Ny Nordisk Skole? Ny Nordisk Pædagogik) 
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”Forskere har foreslået (…) at vuggestuer og børnehaver formår at 
kompensere for den lave kulturelle kapital, der findes i de socialt udsatte 
familier ” (Jensen & Green, Ny Nordisk Pædagogik).  
 
 
Analysekommentarer til billede 2 
Dette billede er konstrueret med henblik på at fremstille NNS’s repræsentation af de 
’for mange’, som et uønskværdigt og ikke-produktivt overskudselement til den 
samfundsmæssige udvikling. ’De for mange’ er et forstyrrende element i den mening og 
sammenhæng, som det ’trygge barn’ udviser, i henhold til de definitioner NNS 
repræsenterer samfundet og uddannelsessystemet gennem. På den anden side styrker 
billedet af ’de for mange’ forestillingen om det trygge barn. ’De for mange’ har ’navne’ som 
”særligt drenge, tosprogede og elever fra uddannelsesfremmede hjem”. Det fremstår, at de 
har lav kulturel kapital og er praksisorienterede. NNS repræsenterer problemstillingen 
’negativ sociale arv’ samt uddannelsens opgave med at bryde denne. Kritisk set er det dog 
lang tid siden man i uddannelsessammenhænge blev opmærksom på den ’sociale og 
kulturelle reproduktion’, men på trods heraf er forholdene, som NNS påpeger, ikke ændret: 
’de’ er stadig ’for mange’, og uddannelsessystemet kan ’stadig’ ikke skabe lighed. 
 
Billede 3 – ’Alle’ 
”(…) [NNS har] høje ambitioner for alle uanset deres baggrund. Målet er simpelt: et fagligt 
løft af alle børn og unge i fællesskab. At alle børn skal udfordres så de bliver så dygtige de 
kan. At betydning af social baggrund i forhold til faglige resultater skal mindskes” 
(Præsentationsfilm). 
”(…) [NNS vil] gøre alle børn og unge dygtigere, gennem mere målrettet pædagogik, bedre 
undervisning, dygtigere undervisere, pædagogisk personale og ledere og stimulerende 
lærings- og undervisningsmiljøer” (Dok.2). 
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”(…) vi skal frem for alt skabe den lyst til at lære, der gør, at alle unge får sig en uddannelse 
for livet – en uddannelse, som kan sikre deres og vores fremtid” (Dok.1) 
“Lav ulighed er væsentlig for trivsel i en befolkning, fordi mennesker som regel 
ikke bryder sig om at være for tæt på andre, hvis de er for forskellige fra dem 
selv” (Knoop, Ny Nordisk Skole? Ny Nordisk Pædagogik).  
 
 
Analysekommentarer til billede 3 
I dette billede fremstilles NNS’s målsætning, der omhandler ’alle’, en inkluderende 
betegnelse, der som udgangspunkt er rettet mod alle subjekter i uddannelse. ’Alle’ 
eliminerer den umiddelbare modsætning mellem det trygge barn og de for mange. ’Alle’ 
repræsenterer en samfundsmæssig løsning på denne modsætning. ’Alle’ er dog 
problematisk for dem, der ikke kan identificeres med det ’trygge barn’, de svage, der ikke 
lærer ’så meget som muligt’. Man kan sige, at NNS gennem deres fremstilling af ’alle’ 
konstruerer en ekskluderet gruppe, fordi ’alle’ definerer en helhed, der ekskluderer ’de for 
mange’.  
NNS repræsenterer i disse billeder sit lighedssyn ud fra, at ’alle børn’ er ’trygge’ og 
’bliver så dygtige de kan’. Ove K. Pedersen har i Konkurrencestaten argumenteret, at der i 
dag anvendes et lighedsideal i uddannelsesfeltet, der adskiller sig fra det, der kendetegnede 
det velfærdsstatslige politiske værdisyn: man vil ikke længere skabe ’lighed’ men ’lige 
muligheder’. Det ’nye’ lighedsbegreb indbefatter, at den enkelte bruger sine evner til at 
realisere sin egennytte, og i henhold hertil bliver fællesskabet identificeret gennem fælles 
sprog, kultur og tradition, på samme måde som i den traditionelt nationalstatslige 
fællesskabsforestilling (Pedersen:2011:194-195)18. Pedersen har også pointeret, at dette 
skift til, hvad han kalder ’færdighedsepoken’ i uddannelsessammenhænge, tager afsæt i en 
kritik af ’velfærdstatens skole’ og den moderne pædagogik ud fra antagelsen om, at skolen 
                                                             
18 Bogen refereres i Litteraturlisten, og ikke som de øvrige referencer i dette kapitel, i NNS materiale, fordi 
det ikke henvender sig specifikt til NNS, men til dansk uddannelsespolitik. 
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ikke har kunnet realisere sin funktion i henhold til det hidtil formulerede lighedsbegreb. 
Denne kritik foregår som en del af den uddannelsespolitiske domænes underordning til det 
samfundsøkonomiske rationale, hvori uddannelse bliver anset som et redskab for den 
økonomiske konkurrenceevne og derigennem opretholdelsen af den sociale 
sammenhængskraft (ibid.:192). Med dette syn på de uddannelsespolitiske værdisætninger 
kan man pointere, at der er flere ’rationaler’ på spil i NNS’s repræsentationer, der dog som 
jeg senere skal vise, alle tilhører det moderne videnssyn.  
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TEMATIK: IDENTITET 
 
Billede 4 – Danmark er ikke altid godt nok 
” (…) som vi diskuterede på Sorø-mødet det var, at prøve at komme væk fra det hvor vi 
siger, at det nordiske det er sådan noget helt særligt, exceptionelt, fremragende, at vi er 
verdens bedste. Det er egentlig ikke det, der er ideen med NNS. Det er noget andet, det er 
(…) hvordan kan vi arbejde for, at vi kommer til at være nogen der lyser op i verden. Og det 
der med at lyse op i verden, det er at sige, vi kan faktisk noget i de nordiske lande, når vi 
snakker børn og unge, hvor vi godt kan lade det skinne lidt på andre, men det man skal 
huske det er, at hvis man lyser op i verden, så er der jo også andre der lyser op i verden, og 
hvor de gerne må skinne lidt på os. Sådan at vi kan lade os inspirere til, er der noget her 
hvor vi også kan gøre det anderledes og bedre (…) (Oplæg 1).  
”Men lige inden jeg kammer helt fuldstændigt over i almindelig smittende selvglæde (…) så 
skal vi jo lige se på denne her (…) skandalen (...). Med et land som vores (…) med det vi 
gerne vil vise at vi er gode til (…) skal vi også blive bedre til at mindske betydning af social 
baggrund i forhold til faglige resultater. Det er vi bare ikke gode nok til i Danmark 
(…)”(Oplæg 2).  
”Når nu vi har nogle af verdens bedste dagtilbud, hvorfor er vi så ikke bedre til 
at bryde den negative sociale arv?” (Blogs, Schonka). 
 
 
Analysekommentarer til billede 4 
Denne billedkonstruktion skal kaste lys over, hvad jeg ser som et forsøg på at generobre 
dansk identitet og status, delvist tabt i globalisering, via uddannelsesområdet. Jeg finder det 
interessant, hvordan NNS i den forbindelse konstruerer den ’danske skole’ i en mellemting 
mellem succes og skandale, hvor skandalerepræsentationens egentlige funktion synes at 
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være at understrege succesen. Det synes således at blive fremskrevet, at ’vi’ er verdens 
bedste – vi skal bare ikke sige det for højt. Det synes med andre ord at være en skjult 
selvgælde, der dækker over forestillingen om, at Danmark faktisk er overlegen, når det 
kommer til uddannelse.  
Derudover kan man påpege, at identifikationen af skandaler, der skal løses, holder 
’udviklingen’ i gang og legitimerer reformer af uddannelsessystemet. Det handler også om 
at markere sig internationalt ved at antage, at Danmark, eller ’norden’ som det siges, skal til 
at ’lyse op i verden’. Det skaber et billede på Danmark som et lys i mørket, hvor der ’måske’ 
også er nogle andre små lys.   
 
Billede 5 - ’Danmark: den `lille store´ nation’ 
”(…) noget af inspirationen den kommer fra at vi, eller jeg (…), ikke `mig´ mig, men Danmark, 
blev inviteret af Obamas, præsident Obamas undervisningsminister (…), han havde inviteret 
de 25 bedst præsterende uddannelseslande i verden (…). Blandt de lande der var inviteret 
med (…), der var alle de nordiske lande i blandt. Der var også fra andre lande, der var fra de 
asiatiske lande, der var fra andre europæiske lande, der var fra Canada (…). På hver deres 
måde havde de lavet noget der var ekstraordinært, der gjorde at man fik mange med. Og, 
som sagt alle de nordiske lande de var blandt. (…). Danmark var dem der kom med næsten 
på en sidsteplads (…) og så kan man jo glæde sig over som et lille land, at USA (…) de er på 
en 28 plads, så vi slog dem (…). (…) (Oplæg 1) 
”Hvis man ser på hvad der er sket i hvert fald i Danmark hen over de senere år, så har der 
været et rejseri fra Danmark til de asiatiske lande. (…) Det der måske ikke har været lige så 
meget fokus på det er, at de også er rejst i stimer, både til Danmark, men også til de andre 
nordiske lande, fordi de godt vil lære, hvad søren er det vi gør ved vores unger, sådan at de 
lærer at tænke selv, og arbejde godt sammen med andre, og vægter sociale kompetencer, 
samtidig med at man i øvrigt klarer sig fagligt godt? Det vil de godt komme og lære hos os” 
(Oplæg 1). 
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”(…) visionen om en Ny Dansk Skole (…) kan ikke undgå at sigte højt, for det 
samfundsmæssige fundament skolen står på, er intet mindre end en 
verdenshistorisk succes (…). Et af de mest centrale træk af denne succes er den 
høje grad af trivsel (…) som i dag `brander´ Danmark vidt og bredt som verdens 
lykkeligste land. (…) de nordiske lande [betragtes] fra mange sider stadig som 
verdens mest succesfulde region (…)” (Knoop i Ny Nordisk Skole? Ny Nordisk 
Pædagogik). 
 
 
 
Analysekommentarer til billede 5 
I dette billede vises NNS’ repræsentation af Danmark som ’stor’ på trods af sin lille 
størrelse. Denne fremstilling baseres på forestillingen om det danske uddannelsessystem og 
samfund som en ’verdenshistorisk succes’. Billedet fremstiller eksempler på situationer, 
hvor man kunne tro Danmark var bagud, og viser, hvordan Danmark i virkeligheden er ’langt 
foran’. Man kan her læse NNS som en reaktion på den stigende internationale indflydelse i 
den nationale uddannelsespolitik, som en reaktion på angsten for at blive opslugt af de 
globaliserende tendenser. NNS, og personerne bag, repræsenterer i dette billede deres rolle 
som drivkraften, der skal gøre det danske uddannelsessystem og dermed Danmark ’endnu 
mere’ konkurrencedygtig.  
Dette indebærer at gøre Danmark til ’trendsætter’ på den uddannelsespolitiske scene. 
NNS markerer således Danmark på en skala i relation til de øvrige lande, der nævnes i 
billedet: USA, Canada, nordiske lande, europæiske lande og asiatiske lande.  Det resulterer 
ikke mindst i en redefinering af magtforholdene imellem Danmark og USA, samt mellem 
Danmark og de asiatiske lande: hvor Danmark kunne synes lille, er Danmark i NNS’ 
repræsentation, i virkeligheden meget stor, i kraft af sin uddannelsesmæssige succes. I 
relation til det, som billedet således i mit syn repræsenterer, har uddannelsesforskeren 
Maja Plum kommenteret om NNS, at hvordan vi tænker ’os’ er influeret af grafer som i 
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internationale komparative undersøgelser ”markerer afstande mellem forskellige nationer” 
(Plum i Ny Nordisk Pædagogik?). Billede kan således beriges ved at forstå det i henhold til at 
sådanne grafer rykker ved, ”hvad vi kan forstå som `det særligt danske´” og dermed er med 
til at ”rammesætte(r), hvad vi nationalt kan fantasere os til” (Plum i Ny Nordisk 
Pædagogik?).  
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Billede 6 – ’Derude i Asien’ 
”(…) nu var Christine Antorini inde på tidligere, det her med at der er blevet rejst til Asien 
osv., ud for at snakke med hvad, hvordan det er, de gør det derude. Lars Løkke Rasmussen, 
den tidligere statsminister, rejste jo også til Singapore, og var derude, og han fik jo den her 
besked derude, af nogle af de her folk der, af en professor på læreruddannelsen derude, der 
sagde til ham, rejs dog hjem hr. statsminister, i skaber jo unge der kan tænke selv. (…) Jeg 
har selv prøvet at rejse ud i Asien, og se på Singapore for eksempel, og jeg har hørt hvordan 
det lyder, når rigtig, jeg tror 200, mellem 5 og 7 årige drenge stå ret, når flaget det går til 
tops ved morgensamling. Det giver sådan en lyd, de slog ikke decideret hælene sammen, 
men de stod lige ret, og det lød ligesom sådan skræmmende. Jeg tænkte `det var dog en 
mærkelig lyd´. Men det er, det er også en måde at lave fællesskab på. Men det er jo ikke 
den måde vi laver fællesskab på” (Oplæg 2).  
 
Analysekommentarer  
Dette billede fremstiller NNS’ måde at redefinere det ’danske’, som en særlig ’kerne’ i 
uddannelsessystemet. Som et redskab til at definere det danske, fremstilles den ’asiatiske 
uddannelseskultur’ som modsætningen til ’det danske’ og som skræmmebillede. Billedet 
viser, hvordan NNS reagerer på ’truslen’ fra Asien: der scorer højt i PISA målinger og er 
repræsentant for det kundskabs- og konkurrenceorienterede uddannelsesrationale, der har 
stor indflydelse på international uddannelsespolitik. NNS fremstiller evnen til ’at kunne 
tænke selv’ som en særlig nordisk/dansk kvalitet, der adskiller den ’nordiske 
uddannelsestradition’ fra den kundskabsorienterede og disciplinære tilgange.  
For at understrege afstanden imellem Danmark og Asien repræsenteres sidstnævntes 
uddannelseskultur og fællesskabsdefinition som meget fjern og helt uforståelig. Gennem de 
gentagne anvendelser af betegnelsen ’derude’ og ’rejse ud’, og ’ud og se på Asien’ 
fremstilles Asien som et objekt, ’vi’ kan se på og studere. I relation til dette emne 
kommenterer Maja Plum om NNS, at oplevelsen af at være i konkurrence med hele verden 
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skaber et nyt ”fokus på `det danske´ og `det nordiske´”, som vender blikket indad i ”et 
forsøg på at finde frem til kernen i `os´” (Plum i Ny Nordisk Pædagogik?).   
 
 
 
 
TEMATIK: LEGITIMERING 
 
 
Billede 7 – ’En rejse mod vest’ 
”Nu er der sket lidt en rejse fra øst, man kigger lidt mod nord, og nu er det gået lidt mod 
vest, fordi der nu er rigtig mange der er begyndt at rejse til Canada, ikke mindst til delstaten 
Ontario (…). (…) Canada er interessant fordi det på mange måder minder meget mere om 
os, det er jo også et indvandringsland, der er rigtig mange børn og unge der er kommet til 
undervejs, mange forskellige nationaliteter, der er også sociale forskelle, men det er faktisk 
lykkedes at løfte (…). Så NNS kan også lade sig inspirere, og også fra vest” (Oplæg 1).  
”De mål vi har for NNS de er meget enkle, og jeg vil sige det med det samme, de er tyvstjålet 
bl.a. fra Canada” (Oplæg 1).   
”Uddannelsesreformer får vi ikke ved at kopiere” (Dok. 3) 
”Jo, der er gode grunde til en nordisk dimension (…). Alene det at sætte den 
dagsorden er også med til at afbalancere opmærksomheden omkring den 
asiatisk prægede uddannelsesudvikling” (Jelved i Ny Nordisk Skole? Ny Nordisk 
Pædagogik).   
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Analysekommentarer til billede 7 
Retorikken omkring en rejse fra øst, mod nord og endeligt til vest for at finde 
inspiration hos ligesindede, dvs. nogen som ønsker det samme som ’vi’ gør, kan læses i 
relation til at tage ’ud i Asien’ og ’se på Asien’, som til gengæld er noget fjernt, lidt eksotisk 
og (næsten) helt uforståeligt. I dette billede definerer NNS sig ved at fremstille det danske 
samfund og uddannelsesmål som identificerbart med Canada. Grunden til, at Danmark 
ligner Canada ”meget mere”, er, at Canada er ”et indvandringsland” med ”mange forskellige 
nationaliteter” og ”sociale forskelle”, hvilket ’Asien’ således i NNS’ repræsentation må 
antages ikke at være. Det er centralt for NNS, at Canada er forpligtiget på at ’løfte bredt’ 
uanset sociale forskelle, en målsætning NNS legitimerer sit udviklingsprojekt i henhold til. 
Der er altså ’gode grunde til’ at kopiere den canadiske reformmodel, og i den forbindelse er 
det bemærkelsesværdigt, at Antorini på den anden side pointerer, at man ikke kan skabe 
revolutioner ved at kopiere.  
Den ’nordiske dimension’, der omtales i supplement, kan man imidlertid ifølge 
Pedersen stille spørgsmålstegn ved. Han har kommenteret om NNS, at det ikke uden videre 
”giver mening” at samle ’nordisk uddannelse’ under en hat, fordi ”norden efterhånden en 
tvivlsom kategori”, hvis man ”da ikke ligefrem er amerikaner” (Pedersen i Ny Nordisk 
Pædagogik?). I hans syn fremstår de nordiske landes forskellige nationale strategier for at 
blive stærke konkurrencestater retningsgivende for de enkeltes landes uddannelsespolitiske 
dagsordener (Pedersen i Ny Nordisk Pædagogik?). I samme linje kommenteres det, at ”når 
man ser på de nordiske lande udefra, kan man godt tale om en egentlig nordisk model, men 
når man sammenligner de nordiske lande internt, så får man øje på rigtig mange forskelle”, 
ikke mindst på førskoleområdet, der også er en del af NNS, hviler ”(…) Antorinis vision (…) 
delvist på et løst grundlag” (Borchorst & Rostgaard i Ny Nordisk Pædagogik?). Disse 
kommentarer i BUPL’s temanummer synes at forstærke det syn, at den ’nordiske dagsorden’ 
først og fremmest skal legitimere NNS som noget mere end blot det danske, for på den 
måde at kunne stå mål med den ’asiatisk prægede uddannelsesudvikling’. Det peger 
grundlæggende på, at den ’nordiske skole’ først og fremmest er forestillingen om den. Plum 
gør ligeledes opmærksom på, at der er en tendens til at glemme, at ”det særligt danske er 
altså ikke en nationalt afgrænset størrelse der ligger fast” (Plum i Ny Nordisk Pædagogik). Og 
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Hopmann pointerer i SOHIAS’ dokumenter, at det ikke står klart, hvad der kan defineres 
som ”specifikt nordisk”, fordi, hvad nogle ”kolleger mener udelukkende eller i det mindste 
primært er skandinavisk, viser sig som værende af tysk eller engelsk oprindelse (ligesom det 
meste af Grundtvigs pædagogiske tænkning var)” (Hopmann i SOPHIA).  
 
 
Billede 8 – ’NNS fordi...’ 
Kald det en revolution nedefra, et udviklingsprojekt eller en fælles forpligtigelse på at gøre 
sit ypperste (Folder:5)   
”NNS er (…) ikke et hurtigt slogan eller et smart logo (…)” (Folder:5).  
”(…) Sammenhængende familieliv og arbejdsliv som forudsætning for vækst og ligestilling er 
et varemærke for Norden og et varmt emne i resten af verden”(Dok.3).   
”NNS kan bl.a. markedsføres indenfor rammerne af OECD-projekter, der fokuserer på 
innovation, pædagogisk udvikling og livslanglæring” (Dok.2).  
”Vi skal også blive bedre, ikke mindst til at skabe det faglige løft, som er helt nødvendigt for 
fremtidens velfærd (…)” (Dok.1).  
”Den økonomiske krise kan komme til at ændre verden radikalt. Eksisterende 
styrkepositioner og betingelserne for velfærd kan om få år se helt anderledes ud, end de gør 
i dag. Det økonomiske grundlag og betingelserne for det offentlige uddannelsessystem i 
Danmark kan også blive forandret” (Dok.4).  
”En relativt bred uddannelsesprofil for fremtidens arbejdskraft var, hvad OECD 
samlet set anbefalede (…)” (Holm i Ny Nordisk Pædagogik). 
”Hvem kan konkurrere med et land, der fostrer livsduelige børn på 
samlebånd? (…). Det kan ingen. Og det er jo fordi, dette land ikke findes. Men 
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Danmark er et af de lande i verden, der har de bedste forudsætninger for at 
blive dette land” (Blogs, Holmsgaard).   
”Ny Nordisk Skole er inspireret af NY Nordisk Mad (…) [som er kendt], 
beundret og værdsat (…) som et billede på rene, friske, nordiske råvarer (…). I 
dag er det blevet et yderst succesrigt brand, som de nordiske lande 
promoverer sig på” (Aaltonen & Andersen i Ny Nordisk Skole? Ny Nordisk 
Pædagogik). 
 
 
Analysekommentarer til billede 8 
Dette er et billede på, hvilke rationaler NNS giver udtryk for har betydning for 
projektets udformning. NNS’ betydningskonstruktioner og legitimeringsstrategier har 
forbindelse til det økonomiske og konkurrenceorienterede rationale og angsten for ikke at 
kunne vedligeholde forestillingen om Danmark som velfærdssamfund. Opretholdelsen af 
dette billede på danskhed, repræsenterer NNS som en ’fælles forpligtigelse’. Det pointeres, 
at NNS kan markedsføres indenfor OECD men, at det under ingen omstændigheder skal ses 
som et ’smart logo’.  Billedet viser i min optik, hvordan konkurrencelogikken sammenkædes 
med velfærdsværdier og lighedsforestillinger ved, at de repræsenteres som varer – rene, 
friske, nordiske råvarer - der kan markedsføres.  Skolens bidrag til at udvikle danske værdier 
og kultur som demokrati og deltagelse behandles i dag på en måde, der gør `de kulturelle 
kernekompetencer i den dansk folkelige tradition, til en central del af grundlaget for 
styrkelsen af konkurrencekraften´, og derved – sat på spidsen – gør `danskhed´ til `(…) selve 
nøglen til dansk konkurrenceevne´”, skriver Pedersen (Pedersen citerer 
Christensen:2011:203). I henhold til billede 6 og 7 kan det dog i NNS’ tilfælde virke som om 
danske værdier og kultur stadig også er et beskyttende element mod ’trusler’ ude fra. Dette 
’tovtrækkeri’ imellem værdier og målsætninger, som søger en balance, er i mit syn det felt, 
NNS konstituerer sig i. Det betyder ydermere, at der kan være flere grunde til, at det er 
belejligt at kalde projektet ’ny nordisk’ og ikke ’ny dansk’. For kan det ’nordiske’ dække over 
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den danske selvglæde, som man vil nedtone. For det andet er det svært at forene ’den 
danske tradition’ fra Grundtvig og reformpædagogikken med den kundskabs- og 
konkurrenceorienterede tilgang, og en ’ny nordisk’ skole kan virke befriende fra den ’danske 
tradition’, som har svært ved at leve op til de aktuelle forandringer.  
 
 
Billede 9- ’Frelserne’ 
”At danne og uddanne vores børn og unge er en enorm betydningsfuld opgave. (…) Faktum 
er at i, der hver dag følger vores børn, er med til at vise dem veje gennem livet. I har derfor 
en fantastisk mulighed, for at være den afgørende forskel for de børn og unge i følger hver 
dag. (…) Man arbejder ikke med børn og unge med mindre man brænder for det. (…). (…) 
[NNS vil] styrke tilliden til dagtilbud og uddannelser med respekt for professionel viden og 
praksis (…)” (Præsentationsfilm).   
”Dogmer for [at arbejde med] NNS (…) Vi vil være metodisk velbegrundede og lægge vores 
pædagogiske praksis på bordet (…). For at ændre verden må vi opdage, at noget kan være 
anderledes, og være villige til at ændre måden vi arbejder på. (…) vi vil være engagerede, 
dedikerede og vedholdende” (Folder:13).   
”Man kan af og til godt blive lidt ærefrygtig over den opgave, alle vi, der 
beskæftiger os med dagtilbud og uddannelse, i realiteten har sat os (…)” 
(Schonka, blogs). 
”Styrken ved fortællingen om NNS er at den er egnet til at skabe positiv 
medvirken fra lærerne” (Laursen i Ny Nordisk Skole? Ny Nordisk Pædagogik).  
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Analysekommentarer til billede 9 
Dette billede viser den rolle, NNS tildeler de såkaldt professionelle. De professionelle 
skal stå i centrum for projektet for at adskille billedet af NNS fra tidligere reformer af 
folkeskolen og uddannelsessystemet, og de skal sikre projektets forankring i praksis. 
Spørgsmålet er dog, om der også er andre effekter af den rolle de professionelle tildeles 
som ’frelserprojektets hovedpersoner’. Frelseren står med ansvaret for at redde børnene fra 
at blive ’de for mange’, fordi ’man arbejder ikke med børn og unge med mindre man 
brænder for det’. NNS repræsenterer frelserne som mennesker, der ville gøre alt for at gribe 
ind i den ’negative spiral’, NNS omtaler. Billedet af den professionelle som denne 
altopofrende frelser kan også resultere i en legitimationsmanøvre for de aktuelle og 
fremtidige reformer.  
Man kan i den forbindelse stille spørgsmålstegn ved, hvor stor magt skolen, og 
herunder frelserne, har i forhold til at ændre den samfundsmæssige ulighed, dvs. om 
skolens praksis grundlæggende kan adskille sig fra forholdene i det øvrige samfund. Og hvis 
den kan det, om den i så fald kan ’overdøve’ det, børn oplever udenfor skolen. Antagelsen 
om, at skolen som institution, frelserne og børnene, har muligheder for og pligt til at 
forandre verden, er et fremtrædende syn på verden i NNS’ repræsentationer.    
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TEMATIK: PÆDAGOGIK 
 
 
Billede 10 – ’Frihed og fællesskab’ 
”Afsættet [for NNS] er vores nordiske traditioner: ansvar, medbestemmelse, respekt for den 
enkelte og for fællesskabet (…)” (Præsentationsfilm).  
”Vi har faktisk en meget, meget stor respekt for individet i vores måde at tænke fællesskab 
på, og vi opdrager så til, at man vælger fællesskabet. (…) Den her børne- og elevinddragelse 
det er noget af det, der fører til at vi kan sige som nordiske samfund, at vores 
uddannelsessystemer er med til at danne den demokratiske velfærdsmodel, som vi kender” 
(Oplæg 2).  
”I de skandinaviske lande praktiseres en fri og uformel omgangsform 
mellem lærere og elever (…). Resultatet er frimodige og selvstændige børn 
og unge, der tager initiativer og har deres meningers mod. Disse styrker vil 
ingen af med. Faktisk er det vigtigt at være opmærksom på, hvordan vi 
fastholder denne tradition, der adskiller os markant fra de sydøstasiatiske 
lande” (Rasmussen i Ny Nordisk Pædagogik?). 
”Dansk kultur er præget af, at personlig frihed har meget høj prioritet (…). 
Frihedsgrader er meget stærkt korrelerede med trivsel, fordi stort set alle 
gode oplevelser i livet også er præget af frivillighed” (Knoop i Ny Nordisk 
Skole? Ny Nordisk Pædagogik). 
”[NNS er] beslægtet med reformpædagogikken med vægt på fællesskab, 
anerkendelse og praktisk anvendelig viden. (…) Den forrige regerings 
fokusering på PISA ranglisten er væk” (Laursen i Ny Nordisk Skole? Ny 
Nordisk Pædagogik). 
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Analysekommentarer til billede 10 
I dette billede vises hvordan NNS omtaler demokratiske målsætninger, og hvordan de 
forbindes til NNS’ uddannelsesmæssige rationale. Det er konstrueret for at vise, hvordan 
NNS ligger vægt på ’den danske’ uddannelsestraditions forhold mellem individ og 
fællesskab, som et frit, gensidigt anerkendende og demokratisk forhold, præget af at være 
et ’frivilligt valg’ og ikke et ’tvunget fællesskab’. Respekten for individet fremskrives som 
noget særligt dansk, og denne ’særligt danske’ uddannelsestilgang kædes direkte sammen 
med den demokratiske velfærdsmodel. Ove K. Pedersen kommenterer dog om NNS, at det i 
hans syn ikke står klart, hvilket fællesskabsbegreb NNS vil konstruere, det interessante er på 
hvilken måde, man i NNS vil ”kombinere demokrati, marked og ideen om et solidarisk 
fællesskab med et individuelt funderet kompetencebegreb” (Pedersen i Ny Nordisk 
Pædagogik?).  
I NNS synes der derudover at være et tovtrækkeri omkring, hvilken rolle og indflydelse 
PISA og andre internationale målingsinstitutioner har i forhold til at definere projektets 
uddannelsesrationale og værdier, også i relation til den demokratiske og sociale dimension i 
uddannelsen.   
 
Billede 11 – ’Dansk pædagogik er demokratisk’ 
”[I Danmark er] det lykkes med både at uddanne og almendanne børn, unge og voksne, der 
er innovative, selvstændige og kan samarbejde, at uddanne til demokrati og medansvar, og 
at skabe børn og unge, der er glade for at gå i dagtilbud og skole og har lyst til at lære 
gennem hele livet” (Dok.2).  
”[I Danmark er uddannelse kendetegnet ved] Forberedelse til at deltage som kritisk og aktiv 
borger i et levende demokrati i en globaliseret verden” (Dok.2).  
”(…) værdierne fra den nordiske lærings- og dannelsestradition, hvor social lighed og lige 
muligheder for alle er i højsædet (…) er ikke en selvfølge. Mange lande – bland andet i Asien 
– er stærkt optagede af den nordiske model (…)” (Folder:6).   
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”Vores alment dannende, alsidige og demokratiske pædagogik bygger 
grundlæggende på stærke kompetencer hos børn, som er nysgerrige og glade 
for at lære” (Majgård, blogs).  
”(…) vi skal kunne præge den [verden] med vores demokratisyn og universelle 
værdier som menneskerettigheder (…)” (Jelved i Ny Nordisk Skole? Ny Nordisk 
Pædagogik). 
”(…) forestillingen om `enhedsskolen´ er unik for den nordiske region (…). Også 
forestillingen om `demokratisk dannelse´” (Aaltonen & Andersen i Ny Nordisk 
Skole? Ny Nordisk Pædagogik). 
”Den nordiske skoletradition er over hele verden kendt for at skabe 
demokratiske, vidende og innovative borgere” (Enestam i Ny Nordisk Skole? 
Ny Nordisk Pædagogik). 
 
 
Analysekommentarer til billede 11 
Dette billede viser den selvglæde omkring den dansk/nordiske uddannelseskultur, jeg 
før omtalte, fremhævet som ’demokratisk pædagogik’, som skaber demokratiske borgere. 
NNS omtaler og definerer således først og fremmest den dansk-pædagogiske tradition som 
en ’demokratisk succes’. Uddannelsesforskeren Carl Anders Säfström har i henhold til NNS 
projektet kommenteret at:  
”`en lige så farlig som vedholdende ide er, at de nordiske lande har udviklet demokratier 
med ekstra uddannelse som en afspejling af egenskaber, der er forankrede i nationalitet eller 
kultur. (…) at danskere eller svenskere har været specielt egnede til at udvikle særligt gode 
pædagogiske traditioner” (Säfström i SOPHIA).   
Dette citat gør i mit syn opmærksom på, at den selvglæde NNS udviser omkring den 
danske uddannelseskulturs egenskaber, er farlig i den forstand, at den placerer Danmark 
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(eller norden) ’over’ andre kulturer og nationaliteter. Dette ses også ved, at den dansk-
demokratiske pædagogik sammenkædes med ’at kunne tænke selv’, samarbejde, være 
innovativ, og nysgerrig, kompetencer der således ligeledes fremhæves som særligt nordiske 
pædagogiske kvaliteter, der skaber den succeshistorie Danmark (og norden), som NNS 
repræsenteres gennem. Det bekræfter synet på NNS som et projekt, der gennem 
målsætningen ’et fagligt løft af alle uanset social baggrund’, vil kombinere en form for 
socialdemokratisk lighedsorientering med et ’PISA løft’ ved at anvende ’demokratisk 
pædagogik’ til at styrke konkurrenceevnen.  
Det uddannelsesideal, NNS således opererer i henhold til kan i mit syn favnes i begrebet 
livsduelighed, som i talesættes omkring NNS:  
 
Ekstra til billede 11- ’Livsduelighed’ 
 
”Drømmen for lærere og pædagoger er, at ALLE unge bliver i stand til at møde 
verden som livsduelige mennesker” (Lange, blogs). 
”Livsduelighedens pædagogik afløser (…) Løgstrups ideal om 
tilværelsesoplysning (…) [der tilhører] en overstået velfærdsstatslig periode 
(…). Vi ved (…) at vi ikke er havnet i et fritidssamfund, men i et stadig mere 
globalt konkurrencesamfund, hvor uddannelse handler om at kunne klare sig 
på dette samfunds foranderlige arbejdsmarked” (Holm i Ny Nordisk 
Pædagogik).  
”Den livsduelige person bliver altså en rig person (…) har generelt udviklet 
såvel sine intellektuelle som sanselige, kropslige og kreative 
kompetenceområder. (…) Den `fattige´ person derimod, er bundet til sine få 
talenter og en ubalanceret kompetenceudvikling heraf” (Holm i Ny Nordisk 
Pædagogik).  
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”Livsduelige mennesker, er mennesker, der kan indgå i forpligtende 
fællesskaber og begå sig i et demokrati, som emanciperede, handlende 
borgere (…) kreative og innovative. Det giver et rigt liv (…)” (Holmsgård, blogs)  
 
Den ’livsduelige’ person defineres i henhold til den såkaldte ’brede 
kompetenceudvikling’, anbefalet af OECD, der rummer både arbejdsmæssige kompetencer 
samt sociale og demokratiske kompetencer. Livsduelighed repræsenteres som den 
’velfungerende personlighed’, den ønskværdige identitetsudvikling i et moderne succesrigt 
samfund. Som fremstillingen af det ’trygge barns’ ’lykkelige liv’, kan man med min optik 
pointere, at sådanne definitioner er baseret på forestillinger om den uddannelsesmæssige 
verden og ikke refererer til en ’virkelighed’ men til det billede, NNS skaber af denne.  
 
 
OPSUMMERING: VINKLER PÅ NNS 
Billederne på NNS har vist en række tematikker, emner og problemstillinger, NNS 
repræsenterer gennem nye vinkler, der fremstår i kraft af fremstillingen og i de 
efterfølgende analysekommentarer. Det har blandt andet vist billeder på NNS’ idealer om 
tryghed, et lykkeligt liv, demokratiske og emanciperede borgere, samt et fællesskab af 
frihed og frivillighed. Billederne har vist, hvordan NNS’ værdier og idealer fungerer i et 
samspil mellem et reformpædagogisk og konkurrenceorienteret uddannelsesrationale; de 
har vist NNS’ lighedstilgang og hvordan det som udviklingsprojektet legitimeres heri samt i 
antagelser om en dansk/nordisk demokratisk uddannelseskultur; endeligt har de vist NNS’ 
relation og position i forhold til resten af verden ikke mindst modsætningsforholdet til Asien 
og ligheden med Canada, og hvordan NNS positionerer sig i det internationale 
uddannelsespolitiske hierarki som en dansk-demokratisk succeshistorie. Jeg vil nu gå videre 
med dette materiale i en analyse af disse tematikker ud fra Rancières tænkning og i samspil 
med de øvrige uddannelsesmetodologiske perspektiver.  
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Kapitel 3 
 
RANCIÈRE OG NNS - TEORETISK ANALYSE AF BILLEDERNE 
 
I dette kapitel sætter jeg de teoretiske perspektiver, jeg introducerede i kapitel 1, i spil i 
forhold til relevante emner, tematikker og vinkler, der er i fremstillingen af billederne og 
kommentarerne til dem. Jeg nærmer mig således besvarelsen af min centrale 
problemstilling, om hvordan Rancières tænkning kan kaste lys over NNS ved at beskæftige 
mig med de arbejdsspørgsmål, der omhandler hvordan de tematikker der blev fremstillet i 
billedanalysen, kan analyseres med Rancières perspektiv? Rancières teoriapparat fungerer 
som den overordnede metodologiske instans, der rammesætter den analytiske position og 
skaber de vinkler på billederne af NNS, som den teoretiske analyse struktureres af. Dertil 
arbejder jeg med at undersøge hvordan de øvrige teoretiske perspektiver kan bidrage til at 
kaste lys over NNS, og dermed sætte Rancières bidrag i perspektiv?  
Denne analyse bryder først og fremmest med de i billederne identificerede 
repræsentationer af NNS, der er orienterede mod moderne idealer om udvikling, identitet, 
fremskridt, demokratisering og frigørelse. Målet med den teoretiske analyse er ikke at 
konkludere, hvorvidt NNS har en velegnet tilgang til de uddannelsesmæssige 
problemstillinger, billederne beskriver, eller opstille alternative reformtiltag, fordi hensigten 
er grundlæggende at udfordre det moderne vidensparadigmes syn på uddannelsens 
’virkelighed’ ved at vise vinkler og brudflader, der udfordrer NNS projektets moderne 
uddannelsessyn og legitimering. I det moderne videnssyn kan man ’se ned på data’ og 
producere viden, der kan forbedre ’virkeligheden’. Gennem Rancières tænkning og i samspil 
med de øvrige teoretiske positioner tager analysen derimod form af en metodologisk 
udforskning af, hvordan man kan ’gå til’ uddannelsesfelt og NNS med et postmodernistisk 
perspektiv, der ikke anvender denne tilgang. 
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NNS som politifigur 
Jeg vil allerede her i indledningen præsentere den overordnede analytiske vinkel, som 
Rancières tænkning lægger på NNS. NNS ses således først og fremmest som en politifigur, og 
dermed er dette uddannelsesudviklingsprojekts aktivitet grundlæggende baseret på 
antagelsen om ulighed, den opleder fornuften og er dermed aktiv i at forme den givne 
perception. Det betyder, at på trods af i billederne at fremstå som et lighedsorienteret 
udviklingsprojekt, er ulighed grundantagelsen i måden, hvorpå NNS iscenesætter den 
sociale virkelighed. Ulighed er, som vi har set, i Rancières optik ikke en tilstand men en 
antagelse, der styrer fremtrædelsesformerne i det givne politi. Dvs. at antagelsen om 
ulighed styrer de tilgængelige måder at ’være i verden’ på, som repræsenteres i billederne 
af NNS. Den metodologiske position, som politiet anlægger, viser således NNS’ 
repræsentationer af virkeligheden ikke som beskrivelser af virkeligheden men som en 
aktivitet, der styrer fremtrædelsesformerne.   
Med Rancières optik kan man sige, at NNS som politi vedligeholder et billede af 
virkeligheden, i hvilket ulighed fremstår som en ontologisk forudsætning, mens lighed er det 
epistemologiske projekt. I dette virkelighedsbillede er ulighed den grundlæggende logik, og 
den skaber dermed præmisserne for, hvordan man tænker, taler og handler i 
uddannelsesfeltet. Lighed placeres i fremtiden, hvilket bidrager til at fastholde det 
virkelighedsbillede af ulighed, som NNS repræsenterer. Det betyder igen, at NNS’ rolle bliver 
central, fordi det som uddannelsesudviklingsprojekt præsenteres som en lighedsskabende 
instans, og dette giver NNS eksistensberettigelse ved at løse problematikkerne i det danske 
uddannelsessystem og forme subjekterne efter bedste overbevisning i henhold til at 
fremtidssikre det danske demokratiske samfunds værdier. NNS tillægger sig således 
intentionen om at udvikle og forbedre, og det lighedsbegreb, NNS billederne operer med, 
afviser dermed ækvivalensprincippet mellem samme og anden, fordi det er orienteret mod 
at gøre alle lige, og som vi skal se til dels også, at udgrænse den anden.  
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IDENTITET OG ANDETHED  
 
Dansk/nordisk identitet 
Identitet er en central analysetematik, der forbinder NNS som et politisk, socialt og 
pædagogisk projekt. Dansk/nordisk identitet er et gennemgående emne i billederne af NNS 
navnlig relateret til forestillingen om ’danskhed’ i en stadig mere internationaliseret verden. 
Teamet identitet behandles på tværs af billedtematikkerne og på forskellige niveauer: det 
trygge barn, den livsduelige person, demokratisk borger, Danmark som ’lille stor’, samt af 
det danske fællesskab. Disse repræsentationer er alle med til at udfylde forestillingen om en 
dansk/nordisk identitet. Denne identitet kan med Rancière ses som den tilgængelige 
identitet forstået som den, der tillader subjekter at identificere sig med ’folket’. Det er NNS’ 
repræsentation af ’folket’, som gør folket identisk med den vilje eller fornuft, der styrer 
denne politifigur.  
NNS politiaktivitet er centreret omkring repræsentationen af denne identitet, som 
inddeler og opdeler grupper, i henhold til den fornuft NNS repræsenterer. Som politi 
definerer NNS, hvilken identitet der ’har ejerskab’ på den givne fornuft, dvs. som kan 
identificeres som ’folket’, og dermed inddeler og opdeler NNS i grupper og positioner. De, 
der kan identificeres med den givne fornuft, den tilgængelige identitet, ’tildeles’ evner og 
kapaciteter, imens de der ikke kan, ’fratages’ dem. Effekten af denne aktivitet er, at 
subjekter handler, tænker, taler og sanser, i henhold til den ’plads’ i ordenen, som de i kraft 
af deres karakteristika, der er defineret af den givne fornuft, har ejerskab på. Det er sådan 
man med Rancière kan forstå de repræsentationer af identitet, der fremgår i NNS 
billederne, og det er også i henhold til dette, man kan sige, at NNS aktivitet agerer, idet 
projektet ikke bryder med eksisterende positioner i uddannelsesfeltet. 
Den politilogik, der styrer NNS’ repræsentation af dansk/nordisk identitet, tilstræber at 
gøre summen af delene identiske med helheden. Rancière har kaldt de moderne vestlige 
samfunds politi for konsensusdemokrati, hvor identificeringen mellem helheden og delene 
foregår ved at synliggøre delene, dvs. gruppers identitet i samfundet. Ved at synliggøre alle 
parter gøres summen af delene identisk med helheden, uden at nogen fremtræder og 
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forstyrrer dette. I billederne fremgår denne aktivitet ved, at NNS i henhold til moderne 
uddannelsesidealer, tilstræber at gøre folket lige, og derfor repræsenteres dansk/nordiske 
identitet som den identitet, hvorigennem subjekter kan identificere sig med helheden.  
NNS repræsentation af denne tilgængelige identitet, den dansk/nordiske identitet, som 
den ’livsduelige, trygge, aktive, emanciperede borger’, er forbundet til identifikationen af 
modsætninger til denne identitet. Jeg ser med Rancières definering af relation mellem 
samme og anden to typer modsætninger i NNS repræsentation af denne identitet. En ’intern 
modsætning’, som referer til ’de for mange’, den ’fattige person’, og denne modsætning, vil 
jeg her kalde de ’mangelfulde’. Dertil kommer en ’ekstern modsætning’, repræsenteret i 
Asien, som jeg her kalder ’de anderledes’. Det vil sige, at NNS som politi repræsentere de 
grupper, der ville kunne bryde identifikationen mellem delene og helheden, som 
henholdsvis de mangelfulde udgaver af den tilgængelige identitet, og de helt anderledes, 
som placeres i Asien.  
 
’De mangelfulde’ og ’de fuldstændig anderledes’ 
De mangelfulde er en intern modsætning i repræsentationen af dansk/nordisk 
identitet. Det er dem, der ikke kan identificeres med de færdigheder og evner, som tillægges 
’folket’. I Rancières optik handler subjekter i overensstemmelse med den identitet, som de 
af den givne fornuften tildeles, hvilket betyder, at de mangelfulde, der repræsenteres som 
de svage, de for mange, de fattige personer, handler, tænker og taler ud fra det disse 
karakteristika. Det betyder, at NNS’ identifikation og anerkendelse af de mangelfulde 
fastsmeder dem i de givne handleformer.  
De mangelfulde fremstilles som dem, der endnu ikke kan identificere sig med den 
tilgængelige identitet. De mangelfulde er i Rancière optik en del af det værende, som ikke 
har en reel part i helheden, men som også Biesta pointerer, allerede er inkluderet i politiet: 
de har plads, som dem, der ikke har en reel del. Ved at identificere denne gruppe med ’navn 
og plads’, sikres det, at de ikke fremtræder og dermed forstyrrer helheden. De mangelfulde 
gøres således til en del af helheden, hvilket får delene til at fremtræde identiske med 
helheden.  
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NNS’ aktivitet er i dette syn således rettet mod at eliminere de elementer, der kan 
forstyrre helheden, dvs. de der kan fremtræde som en politisk anden. Den gruppe, der 
repræsenteres som mangelfulde, kan derfor ikke sidestilles med Rancières interne anden, 
fordi gruppen allerede er synliggjort, og dermed ikke forstyrrer identifikationen mellem 
delene og helheden. I stedet kan repræsentationen af de mangelfulde ses som en måde at 
eliminere den interne anden som den politiske anden, der kan fremtræde og forstyrre 
helheden. NNS’ politifigur identificerer en anderledeshed, der er synlig og dermed er en 
mangelfuld udgave af samme. Elimineringen af den anden i henhold til at gøre folket 
identisk med helheden er for NNS som politi en principsag. Men effekten af dette princip er 
elimineringen af den politiske andethedsfigur fra den samfundsmæssige scene.  
De fuldstændig anderledes identificeres ’derude i Asien’ som indehavere af en identitet 
og kultur, der er helt forskellig og klart afgrænset fra den dansk/nordiske identitet. NNS 
repræsenterer således Asien som en identificerbar anden, der er markant anderledes fra 
samme. Dette forstærker billedet af samme som den dansk/nordiske identitet, idet Asien 
anerkendes som den ’rigtige’ anden. Med Rancières syn kan man se dette som en måde at 
relatere sig til andethed på, der er konstituerende for et videnssystem, hvor det er muligt 
epistemologisk og ontologisk at skelne imellem dansk/nordisk kultur og ’en asiatisk kultur’ 
som to virkelige og adskilte enheder. Said påpeger i ’Orienten’, at ”orientalisme er en måde 
at tænke på, der er baseret på en sådan ontologisk og epistemologisk sondring imellem 
’Orienten’ og (som regel) ’Occidenten’” (Said:2002:28). Med Rancière vil jeg her gøre 
opmærksom på, at dette videnssystem er baseret på en relation til anden som klart 
afgrænset fra samme, hvor lighed, sammenhæng og mening skabes ved at afgrænse eller 
udgrænse anden. 
Gennem repræsentationen af de fuldstændig anderledes skaber NNS en relation til 
anden, som en anden der er klart udenfor samme, og dermed ikke kan fremtræde som en 
intern og dermed politisk anden. Hensigten er, fra Rancières optik, at anden ikke 
fremtræder og dermed forstyrrer identifikationen med helhedens princip. Når NNS 
fremstiller Asien som denne anden, forstyrrer dette ikke folkets identifikation med 
repræsentationen af dansk/nordisk identitet. Med andre ord problematiserer denne 
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relationen til anden ikke vores ’identifikation med os selv’, men det gør vores 
fremtrædelsesformer a-politiske, pointerer Rancière.  
Det, der fremstår ved at anvende Rancières teoretiske perspektiv til at analysere 
billederne af NNS i forhold til temaet identitet, er, hvordan den anden spiller en rolle i 
repræsentationen af dansk/nordisk identitet. Det påviser, hvordan den anden som politisk 
anden bliver udgrænset i NNS’ politiaktivitet, fordi effekten af synliggørelsen af de 
mangelfulde og de anderledes får folkets identifikation med dansk/nordisk identitet til at 
fremstå uproblematisk. Repræsentationerne af de mangelfulde og de anderledes udtrykker 
NNS’ politiaktivitet, der som princip tilstræber at gøre folket identisk med sig selv, med den 
tilgængelige identitet, der repræsenteres som den dansk/nordiske identitet. NNS relationer 
til den anden bevæger sig således mellem på den ene side at se anden som en udgave af 
samme, og på den anden side at se anden som helt anderledes fra samme. Begge 
andethedsrelationer er dog rettet imod det samme mål, som er at skabe sammenhæng, 
mening og lighed og undgå, at den anden, som bryder helhedens princip, fremtræder 
subjekters afidentifikation med den tilgængelige identitet. På denne måde afviger NNS i sit 
videnssyn og tilgang til uddannelsesfeltet fra den postmodernistiske tilgang, der også i 
forbindelse med uddannelsesfeltet er optaget af, hvordan den anden bryder den givne 
mening eller rationalitet, sammenhæng og sandhed.  
 
Muligheder og begrænsninger for subjekters konstituering  
Med Popkewitz kan man læse identitetstematikken, navnlig det ’livsduelige barn’, som 
et spørgsmål om, hvordan subjekter kan konstituere sig, i kraft af de videnskonstruktioner 
NNS er konstitueret i og derfor taler igennem. NNS kan her ses som en ’administrativ 
praksis’, der indskriver principper for subjekters konstituering, dvs. konstituerer muligheder 
og begrænsninger for, hvordan subjekterne kan forme sig. Som en velfærdsstatslig 
institution fremskriver NNS legitime veje for fremtidige borgere og konstituerer dermed 
legitime identitetsformer for de subjekter, der er i berøring med uddannelsesfeltet. I 
billederne af NNS fremstilles det ’rigtige’ barn som det trygge og livsduelige barn, hvilket i 
denne optik, ikke kun er beskrivelser af praktiske forhold men en del af fabrikationen af en 
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særlig type menneske i henhold til det gældende ideal. De kategoriseringer, NNS fremstiller, 
om det trygge og det svage barn, de for mange, Asien, etc. kan ikke ses som naturlige 
kategorier men som forskrivelser af, hvad der er fornuftigt og legitimt indenfor det 
viden/magt forhold, NNS er konstitueret i. Det er konstitueringer af, hvad der er regel og 
standard, dvs. hvad der er normalt indenfor det videnssystem, NNS operer i og er 
medkonstruerende på, hvordan man skal tænke, ræsonnere, og fungere som borger i 
Danmark. NNS målsætninger omhandler idealer om at skabe lighed, samt anerkende og 
tage højde for forskellighed i uddannelsessituationer, men disse målsætninger producere 
(også) andethed, pointerer Popkewitz.  Jeg vender senere tilbage til, hvordan NNS idealer og 
målsætninger kan ses igennem Popkewitz perspektiv, men jeg vil nedenfor gøre 
opmærksom på, hvordan Popkewitz og Rancières tilgange afviger fra hinanden. 
 
Opsummering: Rancière og Popkewitz tilgange 
I Popkewitz perspektiv foregår analysen på et andet niveau end hos Rancière, hvilket 
ekspliciteres i Rancières politibegreb. Politiet er ikke en aktivitet, der disciplinerer kroppe, 
sådan som Popkewitz’ administrative praksis gør det. Den administrative praksis 
konstituerer muligheder og begrænsninger for subjekters konstituering, men det omhandler 
subjekter, der ’er’ i den sociale virkelighed. NNS styrer som politifigur ’kroppenes’ 
fremtrædelsesformer, dvs. det vi perciperer. Rancières analytiske position befinder sig 
således på et andet niveau ’under’ eller ’før’ i forhold til antagelser om virkeligheden, end 
det er tilfældet hos Popkewitz. Med Rancière kan man med andre ord udfordrer den 
uddannelsesmæssige ’virkelighed’ mere end med Popkewitz.  
Dette viser sig i, hvordan de relaterer sig til anden. I Popkewitz’ syn producerer det 
givne videnssystems principper andethed, men i Rancières optik er det relationen til den 
anden, der er konstituerende for det givne videnssystem. Det betyder, at det er Popkewitz 
måde at relatere sig til anden på, der definerer han syn på den uddannelsesmæssige 
virkelighed. I hans optik produceres anden ved, at man opskriver principperne for samme, 
og denne anden har en problematisk eksistens som en identificerbar ekskluderet del af det 
givne. Det betyder, at Popkewitz epistemologisk set, relaterer sig til anden som en udgave af 
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samme. Popkewitz holder sig således indenfor det moderne videnssyn: han opstiller et 
kritisk blik på, hvordan den givne relation til den anden fungerer, men han overskrider ikke 
denne relation, han opstiller ikke en anderledes relation til den anden men reproducerer i 
sin egen vidensproduktion denne modernistiske relation til anden. Rancière opstiller i 
modsætning hertil ækvivalensprincippet mellem samme og anden som udgangspunkt for sin 
tænkning for at bryde det moderne videnssyn. Jeg vender tilbage til denne diskussion i 
næste kapitel.  
 
 
 
DEMOKRATISKE IDEALER OG DET MODERNE SAMFUND   
 
Uddannelse og demokratiets forudsætninger  
Temaet demokrati er repræsenteret i flere af NNS billederne, og fremstår som i hvert 
fald en del af det uddannelsesideal, NNS orienterer sig imod. Billederne giver udtryk for, at 
den danske uddannelseskultur er eksemplarisk i demokratisk henseende, både i 
uddannelsens indhold og resultater. Det beskrives således i billederne, hvordan såvel dansk 
uddannelseskultur som det danske samfund er præget af trivsel, respekt, medbestemmelse 
og frivillighed, samt aktive, kritiske og emanciperede borgere. NNS billederne fremstiller 
disse kvaliteter som kendetegnende for det dansk-demokratiske samfunds succes. NNS 
billederne fremstiller uddannelse som central for denne succes, fordi individer, som resultat 
af uddannelse, ’frivilligt’ forbinder sig til det dansk-demokratiske fællesskab, hvilket gør 
uddannelse til en demokratisk fremtidssikrende virksomhed. Det betyder, at demokratiet og 
udviklingen af dansk/nordisk identitet identificeres med hinanden og på den måde 
rammesætter uddannelsessystemets handlingsfelt. Jeg kalder herfra denne 
sammenkædning af betydninger for dansk-demokratisk identitet og uddannelse.  
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Rancières teoriapparat indeholder, som jeg har vist, en radikal redefinering af 
demokratibegrebet. I stedet for at være en harmoniserende og lighedsskabende instans 
kendetegnet af trivsels harmoni og demokratiske, emanciperede borgere, ser han demokrati 
som et konfliktmoment og afviser forestillingen om et samfund, der kan identificeres med 
en demokratisk tilstand. ’Demokratiske tilstande’ er altid først og fremmest politi. Det 
betyder, at  NNS’ repræsentationer af dansk-demokratisk uddannelse og identitet i stedet 
for at kunne forstås som ’demokratiserende’ er udtryk for politiaktivitet.  
NNS’ aktivitet kan ses som en bestræbelse på at udvikle identiteter, der kan 
identificeres med den dansk-demokratiske fornuft, der fremstilles som forudsætning for en 
vellykket demokratisk fremtid. Det betyder, at i NNS fremstilles det således at  
’demokratiske’ anliggender og demokratiserende processer foregår som en del af 
uddannelsen, men med Rancières optik vil det sige  indenfor det givne politi, som NNS 
repræsenterer. Og, det er denne ’demokratiske’ fornuft, projektet legitimerer sine 
uddannelsesmæssige målsætninger med. Det gør også bestemte identiteter identificerbare 
med den demokratiske fornuft, og det gør den demokratiske tilstand afhængig af 
uddannelsen til at udvikle disse identiteter.  
Med Rancières optik kan man ikke demokratisere, fordi denne hensigt i stedet er en 
måde at vedligeholde konsensus omkring en given orden, det givne politi. Det 
demokratisyn, NNS billederne fremstiller, kan sidestilles med det, Rancière kalder en 
konsensus- eller postdemokratisk orden. Det dansk-demokratiske samfund er således en 
tilstand, hvor folket succesrigt er blevet identisk med den dansk-demokratiske identitet, 
samfundets orden foreskriver. Men i dette er folket som demos, dvs. med evnen til at 
afidentificere sig med den givne identitet, fraværende. NNS anvender ikke 
demokratibegrebet som ’alle og enhvers evne til at udfordre det til enhver tid givne’ men 
derimod som et begreb, der legitimerer den givne orden og udviklingen af identiteter i 
henhold til den. Det dansk-demokratiske samfund er i NNS’ repræsentationer kendetegnet 
ved trivsel og frivillighed, men denne forestillingen om en demokratisk idyl brydes med 
Rancière, fordi konsensus og harmoni - på trods af nok så gode intentioner - ikke kan 
sidestilles med demokrati. 
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NNS billederne beskriver, at den dansk-demokratiske uddannelse producerer unge, der 
’tør have sine meningers mod’, men med Rancière kan man hertil pointerer, at i 
postdemokratiet kan det at have en ”mening blive navnet på at være på sin plads” 
(Rancière:1999:106). At have en mening og bruge den fungerer som en bekræftelse af en 
given identitet og ikke som en udfordring af den fornuft, der styrer vores perception.  
NNS billederne giver ikke indtryk af at orientere sig mod at udvikle det danske samfund 
til det, man kalder et form multikulturelt samfund, hvor der lægges vægt på at anerkende 
forskellighed, idet projektet fremhæver en specifik dansk/nordisk identitet som 
uddannelsesudviklingsprojektets målsætning. Den anerkendelse af forskellighed, der 
omtales, handler om at anerkende forskellighed i forudsætninger i uddannelsessituationer 
med henblik på at skabe lighed ved at udvikle livsduelige mennesker med dansk-
demokratiske identiteter. Der er imidlertid i Rancières optik ikke grundlæggende forskel på 
det politi, der kalder sig et multikulturelt samfund, og andre former for politi. En 
multikulturel samfundsorden er ikke ensbetydende med frisættelse af 
fremtrædelsesformer, men derimod blot en yderligere synliggørelse af ’dele og pladser’ i 
politiet, dvs. en bekræftelse af det givne.  
Definitionen af det danske demokrati og af ’dansk-demokratisk uddannelse’ er ikke 
emner, NNS stiller til diskussion, de repræsenteres som sandheder, uddannelse orienterer 
sig imod. Det betyder, at NNS’ repræsentationen af den demokratiske orden fremstiller 
denne som en før-politisk handling. Biesta pointerer på sin side, at denne tilgang til 
demokratiet som en før-politisk handling, i hans syn, er udtryk for en imperialistisk og 
kolonialistisk demokratiforståelse, hvor man, på trods af nok så velmente tiltag for at gøre 
samfundet ’demokratisk’, ikke stiller selve kernen i ’det demokratiske’ til diskussion. Det 
stiller NNS velgørende og lighedsstræbende tiltag og målsætninger i perspektiv som 
imperialistisk funderede og ’udemokratiske’ aktiviteter.  
Rancières perspektiv bryder således med den godt rodfæstede moderne forestilling om 
relationen mellem uddannelse og demokrati, hvor uddannelse ses som forudsætning for 
såvel udviklingen som vedligeholdelsen af det funktionsdygtige demokratiske samfund. 
Demokratiske værdier i uddannelse og som uddannelsesmål eksisterer i det danske 
uddannelsesfelt, som det fremgår i NNS, i sammenhæng med konkurrencerationalet. 
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Udviklingen af demokratiske værdier og kultur er således en del af det 
uddannelsesrationale, NNS repræsenterer, hvilket betyder, at NNS i hvert fald til dels, 
legitimeres i kraft af antagelsen om en relation mellem uddannelse og demokrati, hvor 
uddannelse har en demokratiserende effekt. Rancières syn på demokrati undergraver NNS’ 
eksistensberettigelse ved at bryde antagelsen om en sådan relation imellem uddannelse og 
demokrati, fordi demokrati i hans optik ikke er en tilstand og derfor ikke kan udvikles eller 
forberedes. NNS’ legitimering kan i stedet sidestilles med politiets legitimitet, som 
udelukkende består i princippet om orden, om at inddele og opdele og gøre delene 
identiske med helhedens princip. Man kan sige, at dansk-demokratisk identitet er en 
metafor for den politifigur, NNS operer med og vedligeholder ordensprincippet i henhold til. 
 
Kosmopolitisme og livsduelighed  
NNS overordnede mål lyder ’at gøre alle så dygtige som de kan’, Popkewitz har 
identificeret ’alle’ som gennemgående tema i aktuelle uddannelsesreformer og i billederne 
fremgår det, at NNS har kopieret sine målsætninger og dermed ’alle’ fra 
uddannelsesreformen i Canada. Popkewitz identificerer begrebsliggørelsen af ’alle’ i 
uddannelsesreformer som et oprindeligt kosmopolitisk ideal karakteriseret af ønsket og 
håbet om fremtidig lighed og frisættelse fra traditionsbunde positioner. Popkewitz kritiske 
pointe i forhold til dette er, at dette ønske om lighed også udtrykker angst overfor dem, der 
ikke ’passer ind’ i de karakteristika, idealet fremskriver. Hans analyse af det ’kosmopolitiske 
barn’ som uddannelsesideal er interessant at relatere til NNS billedernes repræsentation af 
det livsduelige barn som uddannelsesideal. Dette kaster et lys over, hvordan et sådant 
uddannelsesideal fungerer, og hvilke effekter det kan have. Med dette blik fabrikerer 
repræsentationen af det livsduelige barn, subjekter der bidrager til samfundet i henhold til 
de værdier og normer, som forestillingen om et demokratisk og konkurrencedygtigt 
samfund foreskriver. Og på samme måde som kosmopolitismen kan man pointere, at det 
ikke blot er håbet og ønsket om en bedre fremtid, der driver denne fabrikation, men også 
angsten for identiteter, der ikke kan eller vil bidrage til dette dansk-demokratiske samfund. 
Det er blandt andet i skræmmebilledet af det tvungne fællesskab i Asien, at man kan 
identificere denne angst.  
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’Livsduelighed’ repræsenterer som uddannelsesrationale en udgrænsning af det 
irrationelle og anderledes i samfundet, det foreskriver hvem, der er egnede og ikke-egnede 
til deltagelse i det dansk-demokratiske samfund. Den livsduelige person repræsenterer NNS 
som en ’rig’ person i modsætning til den fattige person kendetegnet ved ’få talenter og en 
ubalanceret udvikling af sine kompetencer’, der ikke handler som ’emanciperet borger’. 
Anvendt således kan livsduelighed siges at producere mekanikker, der ekskluderer i 
lighedens og inklusionens navn.  
Denne kritiske position, Popkewitz udfolder, indtager en kritisk position omkring 
forhold i samfundet og til de idealer, vi producerer viden i henhold til, fordi disse idealer 
ekskluderer i samme grad, som de inkluderer. Men dette kritiske perspektiv udfordrer ikke 
på grundlæggende vis antagelsen om at kunne skabe lighed og frihed men fremhæver, 
hvordan den viden, man anvender på virkeligheden, har effekter på subjekter i denne 
virkelighed.    
 
Inklusion og frigørelse i NNS  
’Alle’ er en målsætning i sig selv, der udtrykker intentionen om at inkludere. Det er et 
centralt element i det moderne paradigmes forståelse af demokrati, og i forståelsen af, at 
det primært er uddannelsessystemets opgave at skabe inklusion. Det er NNS’ målsætning at 
inkludere ved at ’få alle med’, og inklusion er således et centralt emne for NNS som 
uddannelsesprojekt, hvilket viser projektets forankring i den modernistiske tankeform.  
Hvis man ser hensigten om at inkludere i lyset af Rancières lighedsbegreb, kaster det lys 
over, at NNS’ tilgang til inklusion er baseret på en forståelse af lighed, der består i at gøre 
anden til samme. Rancières tilgang til lighed tager derimod afsæt i ækvivalensprincippet 
mellem samme og anden, hvilket betyder, at lighed ikke betyder at gøre anden til samme, 
fordi anden allerede er lige med samme.  
Rancières lighedsbegreb undergraver dermed den moderne inklusionstankegang, fordi 
inklusion, som Biesta med reference til Rancière har pointeret, er baseret på antagelsen om, 
at nogle allerede befinder sig på den definitoriske inderside, mens andre er udenfor og skal 
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inkluderes af dem. I NNS billederne er den definitoriske inderside repræsenteret som den 
dansk-demokratiske identitet, ’beboet’ af trygge, livsduelige og lykkelige mennesker. Det er 
ikke ’alle’ inklusionstilgangen i NNS billederne er orienteret mod, men de der står udenfor 
denne dansk-demokratiske identitet. NNS’ inklusionsrationale består således i at gøre ’de 
mangelfulde’, jeg før har omtalt, til en udgave af samme.  
Rancière gør opmærksom på, at emancipation i sin traditionelle sociale mening betyder 
at komme ud af en minoritetsposition (Rancière:2009a:42). I den betydning fuldføres 
emancipationsprocessen igennem inklusion, fordi inklusion er det tidspunkt, hvor man går 
fra en minoritetsposition til at blive en del af majoriteten, dvs. fra at befinde sig i en 
ekskluderet position bliver man en anerkendt og aktiv del af det demokratiske samfund. I 
NNS billederne fremstilles den inkluderede, og i denne forståelse emanciperede person, 
som den livsduelige person, der med dansk-demokratisk identitet er kendetegnet ved at 
være handledygtig, aktiv og kritisk og dermed bidrager til samfundet. NNS’ 
inklusionsperspektiv er således baseret på forståelsen af den emanciperede person som 
den, der definerer sig i henhold til samfundets demokratiske fornuft og orden, dvs. 
repræsenterer den dansk-demokratiske kultur kendetegnet af ’frihed og frivillighed’.  
Dette syn på emancipation er således baseret på forbindelsen mellem emancipation og 
fællesskab, hvorimod mangel på dansk-demokratisk identitet forstås negativt som 
’rodløshed’ og mangelfuldhed. Identitetsudviklingen demokratiserer, og man tilstræber 
derfor ikke, og tillader ikke, afidentifikation med den tilgængelige dansk-demokratiske 
identitet. Forståelsen af emancipation, som en forbindelsen mellem en bestemt identitet og 
fællesskabet, er ifølge Rancière blevet formet pga. spændingsforholdet mellem den 
moderne demokratiforståelse og  emancipationslogik. Spændingen består i, hvorvidt 
emancipation er at bryde med det givne fællesskabs bånd og ’sandhed’, eller i at genoprette 
dette tabte fællesskab, det sociales sande form, for at emancipere de individer, der er 
blevet rodløse og fremmedgjorte og flakker rundt i illusoriske tilstande. Emancipation 
forstået som frigørelse fra fremmedgørelsens former er central i det moderne 
vidensparadigme og bliver i Rancières optik reproduceret i stadig nye former. NNS er 
eksponent for denne traditionelle moderne emancipationsforståelse, som målsætninger og 
normer formuleres i henhold til. I modsætning hertil formulerer Rancière, som vi har set 
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tidligere, emancipation som brud med det til enhver tid givne, ikke mindst fællesskabets og 
ordenens ’sandhed’. 
Med Rancière kan man således påpege, at NNS repræsenterer en tilgang, der baserer 
sig på den moderne emancipationslogik, hvor der ikke skelnes imellem frigørelse som en 
fornuft defineret af fællesskabet, og frigørelse som fremtrædelse, dvs. som handlinger, der 
bryder med den givne fornuft ved at opfinde nye identitetsformer i et ’her og nu’. NNS 
beskriver ud fra en traditionel kritisk tilgang ulighed og eksklusion i det danske samfund og 
definerer den fællesskabsform og demokratiske identitet, der – navnlig til forskel fra den 
asiatiske fællesskabsform – kan skabe emanciperede borgere. Rancières syn på 
emancipation udfordrer i sin grundlæggende form NNS’ forståelse af inklusion, frihed, 
frivillighed. 
Med Rancières kritik af den klassisk-kritiske position og af den moderne 
emancipationslogik undergraves grundlaget for NNS’ syn på og orientering i forhold til 
inklusion, lighed og frihed, bærende elementer i det rationale, NNS billederne 
repræsenterer. Rancières redefinering af emancipationsbegrebet er centralt i den position, 
han indtager som postmoderne tænker, fordi det stiller ham i et umiddelbart 
modsætningsforhold til andre postmodernistiske positioner. Hans redefinering af begrebet 
tillader dog at anvende ham i en dialog med uddannelsesfeltet, der dog i min optik, ikke skal 
forveksles med at skabe kompromis mellem modernisme og postmodernisme. Jeg vender 
tilbage til denne diskussion i næste kapitel.  
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UDVIKLING OG FREMSKRIDT 
 
Uddannelsesrationaler i NNS  
Uddannelsesmetodologi er indenfor det moderne paradigme primært fokuseret på at 
producere viden om ulighed i forudsætninger og resultater, samt viden om og metoder til at 
forbedre og udvikle dem. I uddannelsesforskning er denne aktivitet navnlig inspireret af 
Bourdieus kritiske syn på ulighedens reproduktion i uddannelsessituationer med begreber 
som social og kulturel kapital og reproduktion.  Rancières kritik af uddannelsessituationens 
eller uddannelsessystemets reproduktion af ulighed, handler om, hvordan selve ’ideen’ om 
uddannelse er baseret på en antagelse om ulighed, hvilket kritiske positioner som 
Bourdieus, bidrager til at vedligeholde.  
I dag er uddannelsesforskningen præget af bestræbelsen på at hæve den faglige 
standard, hvilket giver et lidt anderledes perspektiv på ulighed og lighed, der dog stadig er 
fuldt forankret i det moderne videnssyn, hvilket er det centrale her. NNS billederne giver 
udtryk for en ’midter vej’ imellem en traditionel og en lidt mere konkurrencebaseret 
lighedsforståelse og vil derfor både formindske betydning af social baggrund i forhold til 
faglige resultater og hæve den faglige standard for alle.  
NNS billederne viser således et uddannelsesprojekt orienteret mod den moderne 
forestilling om udvikling og fremskridt. Projektet tager form som en kritisk inspireret tilgang 
til uddannelsesfeltet, der, med fokus på social reproduktion i kombination med en aktuel 
uddannelsespolitiskdiskurs om at hæve den faglige standard, i henhold til en antageligt 
stigende international konkurrence vil skabe mere lighed og reducere social ulighed. NNS 
billederne udtrykker ønsker om at anvende evidensbaserede metoder og den viden, der 
allerede findes om ’hvad der virker’, men indskriver sig samtidig i en form for 
reformpædagogisk diskurs med idealer om trygge børn, et lykkeligt liv, kritiske, aktive og 
emanciperede borgere, m.v. Som vi har set med Rancière og Biestas videreudvikling, er 
såvel reformpædagogiske, konservative som neoliberale uddannelsesreformtiltag, i kraft af 
at operere i henhold til ideen om at vedligeholde og forbedre uddannelse, forankret i den 
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samme grundlæggende antagelse om ulighed. De placerer sig således alle, og dermed også 
NNS, indenfor det moderne paradigme og det syn på uddannelse.  
Diskussionerne omkring, hvilket uddannelsesrationale NNS står for, eller hvilket det bør 
stå for, udgør en stor del af det materiale, der fra uddannelsesforskningsverdenen 
kommenterer på NNS. Ved at anvende Rancières tænkning som analytisk perspektiv er det i 
modsætning til sådanne diskussioner ikke videre interessant, hvilket uddannelsesrationale 
projektet baseres på eller ligger op til, fordi det i stedet er de grundlæggende antagelser i 
uddannelse, som NNS operer med og repræsenterer, der udfordres. Denne grundlæggende 
logik i det pædagogiske felt er analogt til den sociale logik, de er begge udtryk for 
politiaktiviteter. Det specifikke udtryk, som et reformprojekt antager, er ikke i sig selv 
interessant som noget nyt eller anderledes, fordi det er en reproduktion af den samme 
antagelse om ulighed, i nye former, det er grundlæggende en politifigur. Med Rancières 
optik er det interessant at bryde sådanne politifigurer men ikke at opnå at erstatte den ene 
med den anden.  
Ulighed er i NNS’ repræsentationer et vidensfænomen, der giver projektet 
eksistensberettigelse: ulighed er virkelig men ikke legitim, og det er primært 
uddannelsessystemets rolle at skabe den forventede lighed. NNS udtrykker, at projektet er 
påbegyndt af politikere, uddannelsesforskere og andre ’eksperter’ på området med afsæt i 
denne antagelse om den eksisterende ulighed og idealet om lighed. Men denne tilgang er i 
sig selv baseret på en antagelse om ulighed, idet den reflekterer og reproducerer et hierarki 
i positioner og identiteter, som NNS ikke gør op med: som vi så, skal fodfolket ikke ’tænke’ 
men udføre de ’tænkendes’ projekt i praksis. Man kunne argumentere, at et projekt som 
NNS er skabt for at skjule eller dække over denne åbenlyse magtubalance.  
Uddannelsestiltag, reformer og uddannelseskritik kan med Rancière ses som en 
dynamik, der fungerer som en uendelig forklaring på ulighedens årsager og ikke som et 
opgør med den, og NNS kan ses som part i denne dynamik. NNS forklarer den ’aktuelle krise’ 
i uddannelsessystemet, der i sin essens handler om, hvorfor uddannelsessystemet ikke 
skaber den forventede lighed, og forklarer, hvorfor tidligere uddannelsesreformer og tiltag 
har fejlet.  Men dette er en ’spøgelsesagtig’ forklaring, fordi orden og dermed ulighed er 
politiets principsag, og uddannelsesfeltets praksis vedligeholder dette princip, som tilser, at 
75 
 
hver har sin plads og evne. Sociologer, uddannelsesforskere og politikere handler i 
overensstemmelse med politifiguren og er derfor frontkæmpere for ulighed og ikke for 
lighed, vil man med Rancière argumentere.  
 
Vedligeholdelse af positioner  
I dette afsnit gennemgår jeg, hvordan de øvrige teoretiske perspektiver, jeg har 
præsenteret i dette speciale, kaster lys over vedligeholdelsen af positioner i 
uddannelsesfeltet, og jeg afrunder afsnittet med at skitsere deres kritiske positioner. I 
Morans og Kendalls Baudrillards-metodologiske tilgang til uddannelsesfeltet er uddannelse 
simulation, hvilket kaster lys over andre funktioner i denne uddannelsessimulation end de, 
det tilskrives i et moderne videnssyn. Det omhandler med deres operationalisering, navnlig 
hvordan illusionen om forbedring vedligeholder positioner. Set gennem dette perspektiv er 
NNS som uddannelses-udviklingsprojekt en aktiv komponent i simulation af uddannelse. 
Baudrillard tilgangen viser den virkelighed, NNS beskriver, som simulation, dvs. som ikke 
findes uden for illusionerne om at den. NNS’ forslag om forbedring af det danske 
uddannelsessystem er derfor også illusoriske og udgør et bidrag til simulationen af 
uddannelsesfeltet.  
Når uddannelse ses som en simulation og ikke som en betydning med en faktisk 
reference i virkeligheden, kan de tiltag, NNS foreslår, ikke ses som en udvikling frem mod 
uddannelsens virkelige og sande form. Man kan med dette syn åbne op for muligheden i, at 
NNS, som en del af simulationen af uddannelse, kan have andre funktioner, som omhandler 
vedligeholdelsen af identiteter og positioner i kraft af de betydninger, uddannelse tildeles. 
Dvs. at identiteter og positioner ikke er ’virkelige’ udenfor illusionen om dem, men deres 
fremtrædelser vedligeholdes gennem illusionen om uddannelse.  
Popkewitz er også opmærksomhed på, hvordan uddannelsesfeltet, i beskrivelser og 
produktion af viden, bidrager til at vedligeholde positioner, identiteter og hierarkier i stedet 
for at forandre dem og skabe lighed, sådan som målsætningerne udtrykker. Popkewitz stiller 
sig kritisk overfor den måde, man forbinder subjekter med magt til at forandre verden i form 
af et menneskeligt agency. NNS billederne repræsenterer denne tilgang ved at tilskrive 
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eksperter, professionelle og frelsere evnerne til at ’forandre verden’. Med Popkewitz kan 
man se kritisk på denne tilgang, hvormed NNS tilskriver subjekter magt til at forandre ulige 
forhold. Denne tilgang, NNS er eksponent for, har rødder i den kritisk-teoretiske tilgang, 
marxismen og oplysningen, dvs. i det moderne paradigme, men Popkewitz’ kritiske pointe 
er, på trods af denne historik har tilgangen ikke formået at skabe lighed. Med Popkewitz kan 
man derfor stille spørgsmålstegn ved, hvorvidt NNS’ tilgang med at ’give’ de professionelle 
evner og muligheder, hvilket inkluderer ansvar og pligt til forandring i stedet for at forbedre 
deres position, naturaliserer den opdeling og det hierarki, der er gældende for 
konstitueringen af subjekter på uddannelsesområdet. Denne tilskrivning af såkaldte evner 
og muligheder kan således ses som bidrag til en vidensproduktion, der reproducerer 
systemets hierarki i stedet for at skabe muligheder for at overskride grænserne for, hvad 
subjekter i uddannelse kan konstitueres som. NNS repræsentationer af ’rigtige’ typer 
professionelle og børn bekræfter sammenligningspraksissen mellem mennesker, og dette 
vedligeholder positioner i stedet for at overskride dem. Man kan med andre ord sige, at 
NNS’ repræsentationer ikke lader positionernes kontingens fremtræde.  
Med Biestas tilgang kan man relatere vedligeholdelsen af positioner i uddannelsesfeltet 
til måden, hvorpå den klassisk moderne emancipationslogik i uddannelsesrationaler 
fungerer. Det grundlæggende er her, at antagelsen om ulighed fungerer som systemisk 
aksiom for såkaldte lighedsorienterede handlinger. Den ’emancipationsproces’, der kommer 
til udtryk som et fagligt ’løft’ og udviklingen af dansk-demokratisk identitet, er med Biestas 
optik baseret på samme antagelse om ulighed, som Rancière identificerer i politifiguren. 
Denne antagelse gør, at den uligheds- og afhængighedsrelation, der er udgangspunkt for 
forestillingen om emancipation, reproduceres i udviklingsprocessen.  
Med Biesta kan man således spørge, hvorfor drenge, tosprogede, praksisorienterede og 
’fattige personligheder’ ikke blev antaget for lige til at starte med? Biesta argumenterer at 
sådanne ulige positioner, tager form pga. den grundlæggende ulighedslogik, der styrer vores 
perception af tilgængelige positioner. NNS baserer sådanne opdelinger på 
ulighedsantagelsen som derfor gør, at projektet reproducerer uligheden.  
Jeg vil nu opsummere de kritiske positioner, som de tre ovenstående perspektiver 
indtager i forhold til NNS. Baudrillard udfordrer forestillingerne om forbedring og 
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fremskridt, som er essentiel i det moderne paradigmes vidensproduktion, ved at påvise, at 
repræsentationer af virkeligheden er simulationer, der vedligeholdes gennem illusionerne 
om dem. Forestilling om forbedring og frigørelse er illusioner, der vedligeholder de 
simulationer, man antager for virkelige. En af de funktioner sådanne illusioner tjener er at 
vedligeholde eksisterende positioner og identiteter, der således også blot er illusoriske 
fremtrædelsesformer og ikke ’virkelige positioner’. Dette perspektiv fratager dem den vægt, 
tyngde og mening, som de tillægges i den moderne vidensform. Det er ikke en tilgang, der 
kan bruges til at frigøre identiteter, fordi frigørelse i sig selv er en simulation. Men 
perspektivet gør positioner mere luftige og viser, at alt i sidste ende er en illusion om en 
virkelighed. Spørgsmålet er, hvad man kan bruge dette simulationsperspektiv til, dvs. hvilket 
kritisk potentiale der ligger i at antage, at alt forsvinder ind i sin egen simulation. Bidrager 
simulationen til fremtrædelsesformernes frigørelse? Dette vil jeg igennem Rancières kritik 
diskutere i næste kapitel med henblik på, hvordan disse perspektiver kan bidrage til 
uddannelsesforskningen.  
Popkewitz udviser en mindre radikal udfordring af det moderne paradigme i sit kritiske 
perspektiv på den klassisk-kritiske tilgang og dens mangel på evne til at skabe lighed. Jeg har 
allerede pointeret, hvordan Popkewitz er optaget af, hvordan forskellige vidensproduktioner 
skaber muligheder og begrænsninger for subjektet. Hans fokus er således på, hvordan man 
kan producere viden, der muliggør subjekters overskridelse af de forhold, de er placeret i, 
pga. et givent viden/magt forhold. Man kan sige, at han vil påvise forholdenes kontingens 
men ikke afvise ’virkelighedens virkelighed’ og udfordrer dermed ikke i samme grad som 
Baudrillard det moderne paradigme. 
Biesta fokuserer på, hvordan man kan forstå emancipation ud fra andre 
grundantagelser end de moderne, og dermed skabe nye åbninger gennem uddannelse. 
Biestas anvendelse af Rancières perspektiv tager form ved at udforske mulighederne for at 
udvikle nye grundantagelser for emancipation i uddannelse. Dermed er der en hvis 
forbindelse til udviklingsrationalet, selvom den udvikling Biesta tilskynder, har en anden 
karakter end den, der dominerer det moderne paradigme. Man kan således sige, at hans 
anvendelse af Rancières tænkning trækker den ind i det moderne paradigme. Rancière 
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afviser, at uddannelsesfeltet kan udvikle emancipation som en ’social metode’. Denne 
diskussion følger jeg op på i næste kapitel.  
Jeg afrunder nu den teoretiske analyse ved at klargøre Rancières konfrontation med 
det moderne rationales udviklings- og fremskridtstro og konsekvensen heraf for hans bidrag 
til uddannelsesfeltet. 
 
Opsummerende: afvisning af uddannelsesudvikling   
NNS er overordnet karakteriseret ved at være orienteret mod at forbedre 
uddannelsessystemet, herunder skabe lighed og bedre faglige resultater for ’alle’. NNS 
billederne repræsenterer således det moderne udviklings- og fremskridtssyn som 
uddannelsesmetodologiske tilgange, der er forankrede i det moderne paradigme orienterer 
sig i henhold til. Den postmoderne tilgang til uddannelsesfeltet bryder grundlæggende med 
denne tro på udvikling og fremskridt.  
Med Rancière mister udvikling sin betydningsreference, fordi det man i det moderne 
paradigme kalder virkeligheden, i hans terminologi er en given politiperceptionsorden. Og 
denne orden har ingen ’sand’ form, sådan som det ligger i virkelighedens betydning at have, 
men til gengæld er det vi perciperer altid et særligt udtryk for politi. ’Virkeligheden’ befinder 
sig udenfor eller bagved menneskets tankeformer og begrebsliggørelser, men det gør 
politiet ikke, politiet er på en gang vores perception og det værende, som man derfor ikke 
uden videre kan skelne imellem.  
Antagelsen om udvikling er forankret i det moderne videnssyn, hvor virkeligheden er 
udenfor for vores perception, og hvor vi derfor kan udvikle den hen mod sin ’sande form’. 
Udvikling er, som den pædagogiske praksis i NNS, afhæng af viden om, hvad der virker, dvs. 
af viden om virkeligheden. Derfor tilstræber uddannelsesmetodologi i denne forståelse at 
producere ’sand viden’, der kan repræsentere virkeligheden for os. Politiet er i modsætning 
hertil resultat af en opdeling af fornuften, der gør nogle ting synlige mens andet ’ikke er’. 
Derfor er perception altid baseret på ulighedsantagelsen, det er den der inddeler og opdeler 
det værende, den spejler vores antagelse om ulighed tilbage til os.  
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Den tilgang NNS opererer med, og den Rancière opererer med, udtrykker således to 
’virkelighedsopfattelser’. I Rancières syn kan politiet ikke udvikles til en bedre udgave af sig 
selv, fordi den altid er udtryk for en given opdeling af fornuften, den har ingen sand form, 
sådan som ’virkeligheden’ har i den moderne tankeform. Forankret i det moderne 
paradigmes uddannelsesmetodologiske syn, fremstilles NNS som en uddannelsespolitisk 
retningsgivende instans, der påtager sig opgaven at reducere afstanden mellem den lighed, 
moderniteten lover og den ikke-legitime ulighed. Men ifølge Rancière er sådanne politiske 
og pædagogiske udviklings- og forbedringsprojekter, som NNS der vil skabe lighed for andre, 
altid baseret på ulighedens logik og er i sidste ende en reproduktion af den oprindelige 
kritiske logiks grundantagelser i en ny form. Den orden, NNS som politiaktivitet 
vedligeholder, opstiller ufravigeligt hierarkier ved at inddele og opdele, og placere 
identiteter og positioner.  
I moderne vestlige lande anses den sociale virkeligheds sande form for at være 
demokrati, der repræsenterer den ’rigtige’ form for styring af det sociale. Det afspejler en 
tro på historien som en bevægelse mod sin sande form. Demokratiidealet legitimerer på den 
måde udviklingstiltag, programmer og uddannelsesprocesser, og i det hele taget formningen 
af subjekter efter samfundets bedste overbevisning og fornuft. Politiet kan i modsætning 
hertil ikke legitimeres i at være mere ’rigtig’, ’naturlig’ eller ’demokratisk’. Som politiaktivitet 
kan NNS derfor ikke legitimeres som udviklingsprojekt, der skaber demokrati, lighed, m.v. 
Det kan i det hele taget ikke legitimeres i andet end dets evne til at skabe og vedligeholde 
orden. Orden er på ingen måde en entydig negativ betegnelse hos Rancière. I hans optik er 
politiet nødvendigt, ikke mindst fordi det er i mødet mellem politi og politik, at den politiske 
fremtrædelse, der består i afidentifikation, forekommer. Men det betyder ikke, at folket skal 
acceptere politiets form, fordi intet politis form og udtryk kan forveksles med demokrati, 
politik, emancipation eller lighed, fordi dette eliminerer disse begrebers styrker. Hvis man 
antager en sådan identificering, afvæbner man den kritiske evne.  
Dette er afgørende for analysen af NNS. NNS kan ikke identificeres som et velegnet 
demokratisk uddannelses-udviklingsprojekt. Men det er ikke, fordi projektet ikke er godt 
nok. Det er fordi, at NNS som uddannelsesprojekt, der vil udvikle og forbedre, tager afsæt i 
antagelser om ulighed i uddannelse, som er politiets logik. Det ligger uden for ethvert politis 
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rækkevidde, og derfor udenfor NNS muligheder, at nærme sig den betydning Rancière 
tildeler demokrati.  Man kan ikke konkludere, at NNS er en ensidig negativ aktivitet, men 
man kan vise et perspektiv, hvori dets repræsentationer ikke beskriver virkeligheden, men 
den givne opdeling af fornuften, dvs. det givne politi. Det betyder, at man må være 
opmærksom på projektets mangel på evne til at forbedre ulighed og i stedet være 
opmærksom på dets funktion i at reproducere antagelsen om ulighed og hermed 
vedligeholde opdelinger og inddelinger af det, vi perciperer, dvs. af vores fornuft, som 
repræsentationerne af identiteter og positioner styres af.  
Jeg vil nu gå videre til specialets afrundende kapitel, hvor jeg fører den metodologiske 
diskussion vedrørende uddannelsesparadigmer, der er påbegyndt i analysen i dette kapitel, 
videre, hvilket munder ud i en konklusion om Rancières bidrag til uddannelsesforskning og 
om anvendelsen af hans kritiske perspektiv til at kaste lys over NNS.     
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Kapitel 4 
 
AFRUNDENDE PERSPEKTIVER  
 
Dette speciale har vist, hvordan Rancières postmodernistiske bidrag til 
uddannelsesforskning udfordrer de grundantagelser som feltet, forankret i det moderne 
paradigmes videnssyn, baserer sig på, og som både moderne udviklingstiltag og 
modernisme-kritiske positioner orienterer sig i forhold til. Jeg vil i dette kapitel konkretisere 
dette ved at eksplicitere disse positioner og deres respektive tilgange til uddannelsesfeltet. 
Det indebærer at placere det videnssyn, som NNS billederne repræsenterer, samt de 
teoretiske vinkler, jeg har inddraget, der bidrager med forskellige typer kritiske perspektiver 
på feltet, og dette lægger op til en diskussion omkring, hvordan specialet kaster lys over 
grænsedragningen imellem den modernistiske og postmodernistiske tilgang i forbindelse 
med uddannelsesforskning. Denne diskussion munder ud i en refleksion over muligheder og 
begrænsninger i den postmodernistiske tilgang, Rancières bidrag til uddannelsesfeltet 
muliggør: hvilke vinkler på NNS har den fremstillet, og hvad kan man konkludere ud fra 
dette.  
 
METODOLOGISKE DISKUSSIONER  
 
Centrale diskussionsspørgsmål omkring modernistisk og postmodernistisk 
uddannelsesforskning 
Et af de centrale aspekter i forhold til at adskille den postmodernistiske 
uddannelsesforskning fra den modernisme-kritiske handler om, hvad den givne 
uddannelsesmetodologiske tilgang tilstræber, dvs. ikke blot hvilken type teori den tager 
afsæt i, men også hvad den er orienteret imod, og dermed hvordan den givne teori 
applikeres på analysematerialet. Det vil sige, at man kan anvende postmodernistisk 
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tænkning i en modernisme-kritisk tilgang. Man kan, som jeg senere vil vise, skære dette ned 
til et spørgsmål om, hvorvidt man essentielt er optaget af at forbedre uddannelse, eller om 
man er optaget af at udforske, hvordan man kan ’ophæve’ eller ’opløse’ uddannelsens 
’virkelighed’. Det vil sige, om man først og fremmest ser uddannelse, som uddannelse, og 
dermed indgår i en ’kritisk dialog’ med denne, eller om man undersøger, hvordan 
’uddannelsesfeltet’ kan ses som noget andet, hvilket er den tilgang, jeg med Rancière har 
set NNS i lyset af. Denne tilgang betyder at give afkald på at kunne forbedre uddannelse, og 
opgive sammenhængen imellem rationalitet, emancipation og progression. Rancières 
særlige bidrag til den postmodernistiske tænkning er, at han ikke giver afkald på 
emancipation men på dette begrebs sammenhæng med rationalitet og progression. 
Uddannelsesfeltet er som oplysningsprojekt par excellence indlejret i troen på 
sammenhæng imellem rationalitet, emancipation og progression. Rancières tænkning 
bryder med denne moderne tænkning og uddannelsens ’grundlag’, og spørgsmålet, som jeg 
senere vil behandle, er, hvordan denne postmodernistiske tænkning bidrager til 
uddannelsesfeltet. Det bliver også et spørgsmål om graden af radikalitet, som henholdsvis 
Rancière og Baudrillard udviser, i det kritiske perspektiv på uddannelsesfeltet,   
I denne diskussion bliver Rancières uvillighed til at give afkald emancipation central, 
fordi den er grundlaget i hans kritik af Baudrillards simulationsfigur. Rancières fokus på 
emancipation kan siges at anlægge en normativitet, det centrale er dog, at hans tænkning 
ikke har noget mål eller retning. Man kan i virkeligheden stille lighedstegn mellem den 
funktion, han tillægger emancipation og uenighed, fordi begge handler om afidentifikation 
med det givne, den givne orden eller den givne ’sandhed’. Men det rejser også et spørgsmål 
vedrørende normativitet i postmodernistisk uddannelsesforskning, fordi man kan 
argumentere for, at i det man beskæftiger sig med dette felt, er der en normativitet. Denne 
form for normativitet handler imidlertid om at udfordre det givne, hvilket er anderledes, 
som jeg før har pointeret, end at være orienteret imod forbedring af uddannelse.   
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Ontologiske og epistemologiske antagelser i Rancières tænkning 
Som jeg ovenover har pointeret, bidrager Rancière til uddannelsesfeltet ved at kaste lys 
over det, så det fremstår som noget andet, hvilket han kalder politi. NNS er med Rancière en 
politifigur, hvis aktivitet er rettet mod at skabe orden: opdele fornuften og inddele 
identiteter og positioner for at gøre summen af delene identisk med helhedens princip, som 
jeg i analysen har identificeret som en dansk-demokratisk identitet, fornuft eller orden. Det 
er på denne måde Rancière bidrager til at udfordre den moderne ’virkelighed’, og dette 
omdefinerer præmisserne for, hvordan man kan se og gå til uddannelse.  
Det syn, han anlægger, redefinerer således de ontologiske antagelser og deres 
relationen til de epistemologiske antagelser. I det moderne paradigme forestilles 
virkeligheden som en reference, der eksisterer uafhængig af de epistemologiske antagelser 
og begrebsliggørelser. Det moderne videnssystem opererer derfor med en opdeling af 
virkelighed og viden, som betyder, at man epistemologisk kan nærme sig sandheden om den 
sociale verden, hvilket indebærer, at man kan legitimere vidensproduktion og tiltag i 
henhold til den. Den postmodernistiske tilgang udfordrer dette.  
I Rancières tilgang vægtes det epistemologiske frem for det ontologiske i den forstand, 
at den måde, vi ser og forstår verden på, styrer dens fremtrædelsesformer, man kan sige, at 
det vi perciperer, er genspejlingen af vores antagelser om den. Rancière understreger 
imidlertid, at det ”synlige er ikke kun et spørgsmål om illusion, det tager del i en positivitet 
jeg kalder ‘fordelingen af fornuften’ [politi]” (Rancière:2010:8). Dette slører adskillelsen 
mellem de epistemologiske og ontologiske dimensioner i hans tænkning, idet politi ikke kan 
sidestilles med virkeligheden, fordi den ulighedslogik, der styrer fremtrædelsesformerne, 
blot er en antagelse, som man til enhver tid kan bryde ved i stedet at tage afsæt i antagelsen 
om lighed.  
I politiet fremstår tingene identiske med sig selv, men denne perception brydes af 
lighed. Lighed er imidlertid ikke tingenes ’sande’ form, for lighed er ikke, 
ækvivalensprincippet mellem samme og anden dikterer, at politi ikke er ’mindre værd’ end 
politik. Så lighed er udgangspunktet for hans tænkning, men den er ’kun’ virtuel, hvilket dog 
ikke må forveksles med illusorisk, fordi dette afvæbner tænkning og handling, understreger 
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Rancière. Man kan sige, at Rancière er uenig med ontologi19, fordi enhver form for ontologi 
er politi, derfor er hans tænkning et konstant opgør med ontologiske politiaktiviteter, og 
dette er essensen af Rancières ’uenighedsparadigme’. 
 
Relationen mellem samme og anden som konstituerende for videnssystemer  
Jeg har flere gange før nævnt, at Rancière placerer relationen mellem samme og anden 
som konstituerende for det givne videnssystem, hvilket også kommer til syne i ovenstående. 
Relationen mellem samme og anden danner udgangspunkt for, hvordan man ser, tænker, 
taler og handler. Jeg vil i nedenstående præsentere et skema, jeg med udgangspunkt i dette 
syn på relationen mellem samme og anden har udarbejdet på baggrund af paradigmer i 
specialet. Skemaet skitserer Rancières postmodernistiske position og de overordnede 
videnssyn, jeg har identificeret i specialets materiale, såvel empirisk som teoretisk. Skemaet 
viser således grænsedragningerne mellem modernistisk og postmodernistisk tænkning, 
samt hvordan Rancières ’paradigme’ placerer sig, og det fungerer som udgangspunkt for de 
efterfølgende diskussioner om, hvordan hans bidrag til uddannelsesforskningen former sig, i 
forhold til Baudrillards radikale postmoderne position, og Biestas og Popkewitz’ kritiske 
positioner.  
  
                                                             
19 I artiklen Heteroreductives – Rancière’s disagreement with ontology (Bram Ieven:2009, Parallax, 
15:3,50-62) diskuteres dette emne, jeg baserer dog ikke min diskussion på denne artikel.  
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Relation 
samme - 
anden 
Lighedsideal/ 
normativitet 
Subjektet/ 
agency 
Legitimeringseffekt  Forandringshorisont 
og uddannelsessyn 
Paradigme/ 
Videnssystem 
Anden er 
en (ikke 
udviklet) 
udgave af 
samme 
Skabe lighed ved 
at ’gøre anden til 
samme’ 
Subjekter 
kan/skal skabe 
lighed 
Legitimerer den givne 
’demokratiske’ orden 
og inklusion 
’Demokratisk’ 
fremskridt, udvikling 
og ekspansion: skabe 
en demokratisk 
uddannelse 
Modernisme-  
kritisk, 
’demokratisme’, 
og 
menneskerettig-
heder 
Anden er 
helt 
anderle-
des fra 
samme 
Skabe lighed ved 
at ’afgrænse 
anden fra samme’ 
Subjektet 
kan/skal skabe 
enslighed ved at 
optegne grænsen 
mellem samme 
og anden 
Ved at anerkende den 
andens 
anderledeshed, dvs. 
udgrænse anden, 
legitimeres den givne 
orden 
Udvikling og 
ekspansion indenfor et 
afgrænset område: 
definere ’dansk 
uddannelseskultur 
Modernistisk 
’konservatisme’ 
og nationalisme 
Anden er 
’udenfor’ 
sammes 
horisont 
Accepten af ‘the 
law of Other’ og et 
etiske forhold til 
den anden: lighed 
’findes’ ikke/ er 
ikke mulig 
’Subjektet’ kan 
ikke skabe lighed, 
og kan ikke 
relatere sig til 
anden 
Fratager den givne 
orden, samt tanke og 
handling, legitimitet  
Potentielle åbninger 
for forandring, men 
ikke fremskridt eller 
udvikling, heller ikke 
for uddannelse 
’Postmoder-
nisme’  
 
’Intern 
relation’ 
mellem 
samme og 
anden  
Lighed som 
’ækvivalensprin-
cippet mellem 
samme og anden’. 
Lighed findes ikke 
’objektivt’, men er 
virtuel. 
’Subjektet’ kan 
ikke skabe lighed, 
men subjektet 
kan relatere sig til 
anden, og være 
kraften i 
rekonfigurationer 
Fratager den givne 
orden, samt tanke og 
handling der operer 
indenfor det til-
enhver-tid-givne, at 
kunne legitimere sig i 
demokrati eller andre 
’sandheder’ 
Potentielle åbninger 
for rekonfiguration af 
det givne  
’Uenighedspara-
digme’ 
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NNS: et moderne uddannelsesparadigme  
Det modernistiske uddannelsesparadigme, som NNS billederne repræsenterer, placerer 
sig indenfor de to øverste videnssystemer. Disse videnssystemer tager afsæt i, at anden er 
henholdsvis en ’udgave af samme’ og ’fuldstændigt afgrænset fra samme’. Det disse 
videnssystemer har til fælles er, at de ser samme som en enhed, sandhed eller ’virkelighed’, 
som anden ikke forstyrrer, derfor tilhører de overordnet samme moderne vidensparadigme 
på trods af at have forskellige måder at behandle relationen til anden på.  
Det første videnssystem, NNS således repræsenterer, bevæger sig med en demokratisk 
ekspansionistisk, udviklings- og inklusionsorienteret forståelse i uddannelsesfeltet. Dette 
videnssyn viser sig i NNS med Rancières perspektiv på identitetsrepræsentationerne, der 
opstiller de mangelfulde, som en endnu ikke udviklet udgave af samme, og ved at vise, 
hvordan NNS politiaktivitet tilstræber at gøre folket identisk med sig selv, dvs. med den 
dansk-demokratiske identitet. NNS vil i dette syn udvikle uddannelsessystemet til at blive 
mere inkluderende, lighedsskabende og demokratisikrende. NNS fremskriver, hvordan 
denne dansk-demokratiske uddannelseskultur skal lyse op i verden ved at skabe mennesker, 
der kan ’tænke selv’, heriblandt fremhæves ligheder med resten af ’norden’ og med Canada. 
Synet på anden som en udgave af samme legitimerer denne demokratiske udvikling og NNS 
som værdiudviklingsprojekt, der bidrager til denne udvikling.  
NNS opererer på den anden side med det syn, der anerkender anden som klart 
forskellig fra samme. Det fremgår navnlig i NNS’ relation til Asien og måderne, hvorpå NNS 
er opmærksom på at afgrænse ’dansk-demokratisk’ uddannelseskultur og fællesskabsform 
fra den ’asiatiske’. Asien kan således siges at repræsentere anden og dermed ’grænsen’ for 
det demokratiske udviklingsprojekt, som NNS operer i henhold til. Synet på anden som 
afgrænset fra samme er på sin vis en ’del’ af det første demokratiserende videnssyn, fordi 
spørgsmålet om, hvor grænsen for demokratisk inklusion går, altid er aktuelt i 
demokratiteori og praksis, undtagen hvis der er tale om et verdensborgerskabsprojekt, hvor 
man kan sige at ’alle’ gøres til samme, det er verdenspolitiet.  
NNS udgrænser således også anden for at vedligeholde sin politiorden, hvilket kaster lys 
over, hvordan begge disse andethedsrelationer tilhører det moderne 
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uddannelsesparadigme: det er hensigten om at skabe og vedligeholde sammenhæng og 
mening i det sociale, der i dette uddannelsessyn er hensigten, og det gøres gennem disse to 
måder at behandle andethedsrelationen på.  
 
Kritiske perspektiver på Rancières uenighedsparadigme  
I modsætning hertil er postmodernistisk tænkning orienteret mod at bryde de 
sammenhænge og meninger, som uddannelse i dette modernistiske paradigme tillægges. 
Denne tilgang tager afsæt i, at anden befinder sig udenfor sammes horisont, og derfor ikke 
kan begribes som hverken en udgave af samme eller fuldstændig anderledes fra samme, 
fordi disse tilgange i virkeligheden begge placerer anden indenfor sammes horisont. Som jeg 
skrev i indledningen, har Rockhill pointeret, at Rancière formentlig ikke er mere kendt, end 
han er, fordi han ikke ’passer ind’ i de hidtil anerkendte akademiske modeller. Overordnet er 
hans videnssyn en del af det postmodernistiske paradigme, som udgøres af de to nederste 
kasser. Dette paradigme er optaget af anden, som ikke er en del af det givne, dvs. ikke er en 
’udgave af samme’ eller ’identificerbar som anden’, men som bryder de givne ’sandheder’ 
og sammenhænge. Ranciére placerer sig i nederste kasse i ’uenighedsparadigmet’, 
spørgsmålet er, hvordan han er anderledes fra og alligevel ’tilhører’ det postmodernistiske 
paradigme og dertil, hvordan han afgrænser sig fra det modernisme-kritiske, med andre ord 
hvordan hans kasse er ’berettiget’, hvilket jeg i nedenstående vil diskutere. 
Jeg vil begynde med at diskutere Rancières ligheder med den modernisme-kritiske 
tilgang til uddannelsesfeltet. Det omhandler navnlig hans fokus på ulighed i 
uddannelsesfeltet, samt hans ’normativitet’ omkring lighed og demokrati, samt hans tro på 
’emancipation’, og dertil den ’handlekraft’ han tildeler subjektet. Rancière er som sagt 
’uenig’ og det gælder også med Bourdieu, som vi har set, hvis kritik han identificerer som en 
del af det moderne uddannelsesparadigmes politiaktivitet, der vedligeholder ulighed og ikke 
reducerer den. Spørgsmålet er, hvordan Rancières kritikform egentlig adskiller sig fra denne, 
dvs. om Rancières tilgang ikke også er en politifigur: der forklarer tingens tilstand og 
afdækker ulighed samt hvordan man kan emancipere sig? Rancière skriver om sin 
lighedsantagelse, at ”dette sandfærdighedsprincip er centralt i emancipationserfaringen. 
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Dette princip er ikke en nøgle til nogen viden, men sætter enhver i gang med at søge” 
(Rancière:2007b:68). Men hvordan adskiller dette at ’sætte enhver i gang med at søge’ sig 
fra NNS’ hensigt om at ’skabe unge der kan tænke selv’; hvad er egentlig forskellen mellem 
hans såkaldte postmoderne reformulering af emancipation og den reformpædagogiske 
emancipationslogik? Med andre ord er Rancière ikke i samme grad en ’filosofkonge’ som 
dem han kritiserer, der vedligeholder ulighed i positioner ved at forklare til dem, der ikke 
kan se og forstå? 
Dette er kritikpunkter af Rancière, der stiller spørgsmålstegn ved, hvorvidt hans 
reformuleringer faktisk bidrager med noget andet end det, det modernisme-kritiske kan 
tilbyde, graden af postmoderne radikalitet og dermed hvordan han faktisk bidrager med nye 
perspektiver på uddannelsesforskningen. Det er berettigede kritikpunkter, ikke mindst fordi 
forskellen imellem Rancière og disse tilgange han kritiserer, først og fremmest fremstår 
subtil. Forskellen ligger således ikke mindst i hans skriveform og dermed i en ikke objektiv 
grænse, hvilket betyder, at man kan hælde til den ene eller den anden form for læsning af 
ham. Der er dog konkrete teoretiske argumenter, og jeg baserer min postmoderne læsning 
på disse. Jeg vil i det følgende eksemplificere i henhold til den ’kritiske logik’, der 
implementeres, og hvordan man kan forstå hans reformulering af emancipation, ikke mindst 
i forbindelse med uddannelsesforskning.  
 
Marxistisk kritik og konflikt  
Et konkret eksempel for at forstå forskellen mellem oprindelig marxistisk kritik og 
Rancières kritik kan eksemplificeres i forståelsen af konflikt. Det marxistiske konfliktmoment 
finder sted imellem parter i samfundet, i et modsætningsforhold indenfor den givne orden. 
Rancières konfliktmoment finder ikke sted mellem parter i samfundet, det er ikke pga. et 
modsætningsforhold i den givne orden. I marxistisk tænkning er proletaren den figur, der 
gør krav på arbejdernes rettigheder, kræver mere lighed mellem arbejdere og deres 
arbejdsgivere, proletaren er den undertrykte klasse, der kæmper for emancipation. I 
Rancières tænkning tildeles ’proletaren’ en helt anden kvalitet: ’proletaren’ er en 
afidentifikation, der opfinder en hidtil ukendt identitet ved at skabe en forbindelse mellem 
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de kroppe, der arbejder, og mennesker, der tænker og argumenterer. Proletaren var således 
en nyopfindelse af fremtrædelsesformer, der brød de hidtil kendte opdelinger og 
inddelinger af pladser, navne og evner20. 
I forbindelse med dette kan jeg skitsere forskellen imellem Popkewitz’ til gang 
uddannelsesfeltet og Rancières. Popkewitz’ hensigt er at udfordre den marxistiske kritiks 
hegemoni med en Foucault inspireret kritisk tilgang til uddannelsesfeltet (Popkewitz og 
Brennan:1998:4). Det fører til hans opmærksomhed på, hvordan videnssystemer, og ikke 
nødvendigvis dominerende subjekter, skaber muligheder og begrænsninger for subjekters 
konstituering. Her i specialet har jeg fokuseret på, hvordan han viser, at subjektets 
fabrikationer i uddannelsesfeltet styres af kosmopolitiske diskurser og værdisætninger, og 
hvordan dette producerer andethed. I dette videnssyn er den anden således en ekskluderet 
identitet, produkt af de givne videnssystemer. Men med en Rancière kritik, der i 
virkeligheden er den samme som af den oprindelige kritiske logik, opererer Popkewitz 
indenfor det givne politi og arbejder med andetheden indenfor dette, positioner og 
konflikter indenfor den givne orden, dvs. det der allerede er synligt. Anden er hos Rancière 
det, der ikke er en del af vores perception, den anden Popkewitz er optaget af, er den 
anden, der befinder sig indenfor det givne politis opdeling af fornuften, som den 
ekskluderede part af politiet, men den ekskluderede part er også en del af politiet, 
understreger Rancière. Det betyder, at anden og samme i Popkewitz tænkning er to 
identitetsformer indenfor det givne, og derfor i virkeligheden ikke har bevæget sig ud af 
kassen, ’at gøre anden til samme’.   
De uenigheder, Rancière ser som ophav til rekonfigurationer af ordenen, er ikke 
uenigheder mellem parter i samfundet, men uenighed om perceptionsordenen. En 
”eksemplarisk formel for en umulig identifikation” ser Rancière som frasen ”Vi er alle tyske 
jøder”, der udtalt af franske aktivister i Paris i 1968 var en ”umulig identifikation” 
(Rancière:1998:30). Den kunne fungere som princippet for afidentifikation med det franske 
folk, der ikke ”forvekslede dem med en repræsentation af en identificerbar social gruppe” 
(Rancière:1998:30). Rancières uenighedsparadigme er altså orienteret mod at gøre 
                                                             
20 Rancière trækker ofte på denne forskel, se fx s. 37-38 i Disagreement (1999), hvor han eksemplificerer 
med den revolutionære Auguste Blanquis anvendelse af ’proletar’ i 1832. Rancière har mest 
fyldestgørende behandlet dette, der ligger centralt for hans tænkning, i Nights of Labor: The Workers 
Dream in Nineteenth Century France, 1981, baseret på hans doctoral thesis.  
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forbindelsen mellem samme og anden til princip for tanke og handling og dermed gøre 
uenighed til et normativt fundament, der ikke er orienteret mod en ’sand’ samfundsorden 
eller en ontologisk sandhed, men mod nyopfindelse af fremtrædelsesformer. 
 
Emancipation i uddannelsesfeltet 
Nyopfindelsen af fremtrædelsesformer er Rancières reformulering af emancipation, 
hvormed subjekter rekonfigurerer ordenen. Rancière har som postmoderne tænker således 
den ’fordel’ i forhold til uddannelsesforskning, at han faktisk behandler emancipation, 
demokrati og lighed, der er centrale emner i dette felt. Jeg vil i den forbindelse fremhæve, 
hvordan Biesta anvender Rancières emancipationsbegreb i uddannelsessammenhæng, som 
jeg vil argumentere i en hvis forstand holder sig indenfor det givne ’uddannelsespoliti’ (dvs. 
det modernistiske uddannelsesparadigme), fordi han er interesseret i at forbedre 
uddannelse.  
Som jeg har argumenteret tidligere, må man med Rancières politisyn opgive troen på 
en sammenhæng mellem rationalitet, emancipation og fremskridt, hvilket betyder, at man 
ikke kan antage at kunne forbedre uddannelse i henhold til disse moderne idealer. Men han 
lægger op til en hvis ’forvirringen’ omkring dette, hvor Biesta tager en anden konsekvens af 
hans tænkning, end jeg gør her. Rancières skriver i Disagreement (1999), at fordi alle givne 
ordener er politi, skal man ikke drage ”den nihilistiske konklusion”, at alle politi er det 
samme (Rancière:1999:30). ”Vores situation er på alle måder at foretrække” til slaverens 
situation21: politiet ”kan producere alle mulige goder, og et slags politi kan være uendeligt at 
foretrække til et andet”, men pointerer han så, dette ”ændrer ikke politiets natur, hvilket er 
det vi udelukkende beskæftiger os med her” (Rancière:1999:31, min kursiv). Dvs. 
rekonfigurationer kan give goder i politiet, men det gør det ikke i mindre grad til et 
’undertrykkende’ sandhedsregime.    
                                                             
21 Han referer her konkret til Skyternes slaver, der fik stukket deres øjne ud for ikke at kunne se, hvilket 
hos Rancière er en eksplicit politiaktion, fordi det forstærker en given perceptionsform hos disse slaver, 
som ’de der ikke kan `se´’ (Rancière:1999:12).  
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Jeg mener, Biesta i sin anvendelse af Rancière, vægter, at nogle politi er bedre end 
andre, og dermed anvender hans tænkning til at forbedre uddannelse og ikke primært til at 
bryde uddannelsespolitiet22. Det er langtfra uinteressante videreudviklinger af Rancières 
tænkning, Biesta foretager, for som Rancière pointerer, kan der være vigtige ting at gøre i 
politiet. Spørgsmålet er, om det er det, man er optaget af, og det er ikke det, Rancière er 
optaget af. Biestas anvendelse af Rancière trækker hans tænkning ind i politiet, dvs. ind i et 
modernisme-kritisk uddannelsesparadigme. Biesta er ikke uopmærksom omkring politiets 
natur, men vælger at ’glemme’ det, fordi han er interesseret i at forbedre uddannelse. 
Rancière har pointeret, at hans tænkning skaber en ”dissonans”, som man bliver nødt til at 
glemme, hvis man vil fortsætte med at forbedre uddannelse (Rancière i Biesta & 
Bingham:2010b:15-16).     
 
Emancipation og postmodernisme: frisættelse af fremtrædelsesformer 
Nyopfindelsen af fremtrædelsesformer er Rancières reformulering af emancipation, der 
således ikke handler om at gøre anden til samme, at skabe den ’sande’ sammenhæng, den 
emanciperende skole, men om at anvende ækvivalensprincippet mellem samme og anden 
til at rekonfigurere det givne. Det er denne ’tro’ på emancipation, der er 
omdrejningspunktet for hans uenighed med ’postmodernismen’. Den postmoderne 
tænkning er kendetegnet ved ”skepsis overfor metanarrativer”, en skærpet ”følsomhed 
overfor forskellighed”, og ”evne til at tolerere det inkommensurable” (Lyotard:1984:xxiv). 
Rancière kan umiddelbart siges at være enig i disse overordnede postmoderne kendetegn, 
men han tager afstand fra den, idet han mener, at denne tankeform (som jeg tidligere har 
eksemplificeret i Lyotard og Derrida) opstiller ’det givne’ i sig selv fremmedgørende: dvs. 
viser det givne politi som en begrænsning for anden. I Rancières optik er 
inkommensurabiliteten mellem politi og politik (samme og anden) ikke en begrænsning eller 
fremmedgørelse, fordi det også er muligheden for afidentifikation, hvilket betyder, at 
synliggøre relationen mellem samme og den interne anden: dette er grundlaget for den 
emancipatoriske horisont, Rancière indfører i den postmoderne tænkning. Dette vil jeg i 
                                                             
22 Biestas udforskning af Rancières emancipationsbegreb, munder ud i forsøg på at definere 
uddannelsesformer der åbner op for tænkning og handling der bryder med det givne.  
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nedenstående eksemplificere yderligere i Rancières uenighed med Baudrillard omkring 
fremtrædelsesformernes frigørelse, der har været en erkendelsesinteresse i dette speciale i 
forbindelse med at identificere, hvordan Rancières bidrag tager sig ud.  
Med Baudrillards syn, operationaliseret af Moran og Kendall, er uddannelsesfeltet en 
simulation, hvilket kaster lys over andre funktioner, end de illusoriske forbedringsagendaer 
udtrykker. Dette viser, hvordan de positioner og identiteter, der fremtræder i kraft af 
illusionerne, selv er illusoriske og dermed potentielt kan ændres. Simulation kan i den 
forstand bidrage til en form for ’frisættelse af fremtrædelsesformer’ ved at vise kontingens 
og derfor foranderlighed, denne ’frisættelse’ har ikke nogen subjektiv kraft bag sig, eller 
noget mål, men viser et potentiale for forandring. Baudrillards frisættelse, tager derfor form 
gennem en radikal eksponering af ’virkelighedens fravær’, og fremtrædelsesformernes 
illusoriske karakter.  
Rancière understreger, at når han anvender ‘fremtrædelse’, er det ikke som 
”illusionerne, der forklæder virkelighedens virkelighed” (Rancière citeret fra The Philosopher 
and his Poor i Biesta:2010:47). Baudrillard, skriver Rancière, ”har vist os en vidtrækkende 
simuleringsproces, engageret i den fuldstændige og permanente udstilling af det virkelige” 
(Rancière:1999:103). Simulation betyder, at ’virkeligheden’ ikke forekommer, fordi den er 
anticiperet i et simulakrum, men dette ”tab af virkelighed” frisætter ikke 
fremtrædelsesformerne, det producerer derimod en virkelighed, der er identisk med sit 
eget billede, argumenterer Rancière (Rancière:1999:104). Simulationstænkningen skaber en 
virkelighed, hvor fremtrædelse ikke kan "producere sine kontroversielle, fragmenterende 
effekter” (Rancière:1999:104). Det Baudrillard ikke forstår, skriver Rancière, er, at 
“simulationslogikken ikke modsætter sig virkeligheden og troen på virkeligheden, i samme 
grad som fremtrædelse og dens kræfter” (Rancière:1999:104). Baudrillards identifikation af 
virkelighed med simulation umuliggør i Rancières optik ”forskellighedens fremtrædelse”: 
simulationslogikken er ”politifiguren af en befolkning, der er fuldstændig identisk med 
optællingen af dets dele” (Rancière:1999:104). Denne kritik af Baudrillard handler i mit syn 
om udnyttelsen af andethedens politiske kapacitet som princip for tænkning og handling, og 
hvorvidt tænkningen dermed fungerer som politi, eller som ’uenighed’ – alle og enhvers 
evne til at bryde politiet. Rancières postmodernistiske tænkning forsøger således at 
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overskride tænkningens politifunktion. Hans reformuleringer udtrykker derfor i mit syn en 
udforskning af muligheder, hvor det postmodernistiske finder begrænsninger, hvilket ikke 
uden videre gør hans tænkning modernistisk. Jeg vil i nedenstående afrunde specialet med 
en opsummering af, hvordan hans tænkning på baggrund af denne forståelse har bidraget til 
at kaste lys over det moderne uddannelsesparadigme, som NNS repræsenterer.  
 
 
 
KONKLUDERENDE PERSPEKTIVER PÅ NNS    
Jeg har i dette kapitel vist, hvordan Ranciéres tænkning udfordrer de øvrige positioner, 
jeg har beskæftiget mig med i specialet, både i det empiriske materiale og i de supplerende 
teoretiske og metodologiske perspektiver. Hensigten med den metodologiske diskussion har 
været at specificere Rancières bidrag til den kritiske analyse af det moderne 
uddannelsesparadigme, NNS repræsenterer. Jeg har vist på hvilken måde, Rancière adskiller 
sig fra den marxistiske kritikform og fra modernisme-kritiske uddannelsesmetodologier, som 
jeg har defineret som Biestas og Popkewitz’ tilgange. Jeg har afrundet den metodologiske 
diskussion ved at vise, hvordan Rancières uenighed med postmodernismen er rettet imod 
manglen på politiske kapacitet, i relationen til den anden. Jeg vil nu afrunde specialet med 
konkluderende perspektiver på den kritiske analyse af NNS ud fra Rancières bidrag.   
I dette speciale anvendes Rancières tænkning som metodologisk instans, hvorved den 
ikke tager form som en modernisme-kritisk uddannelsesmetodologi men tager 
konsekvensen af politiets og uenighedens funktioner. Det betyder, at forståelsen af 
uddannelsesfeltets præmisser ændres, hvilket har konsekvenser for, hvad der kan påvises 
om NNS: tilgangen sigter på at bryde grundantagelser i ’NNS politiet’, og dermed det 
moderne uddannelsesparadigme det repræsenterer, og ikke på at forbedre det. Rancière er 
en oplagt tænker at anvende i forbindelse med uddannelsesforskning, fordi han beskæftiger 
sig med lighed, demokrati og emancipation, som er centrale begreber indenfor dette felt. 
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Han bevarer imidlertid en postmoderne radikalitet i redefineringen af disse begreber, og 
ved at anvende dem i en kritisk analyse af NNS resulterer det i en grundlæggende 
udfordring af det moderne uddannelsesparadigme.  
Rancières tænkning tilvejebringer et konsekvent uenighedsparadigme, der viser nye 
vinkler og brudflader på centrale tematikker i NNS. NNS’ uddannelsesparadigme trækker på 
såvel reformpædagogiske som konkurrenceorienterede uddannelsesrationaler, som begge 
udfordres af Rancières kritikform, idet den rejser grundlæggende spørgsmål omkring 
uddannelsens funktion, rolle, muligheder og legitimitet. Jeg skitserer herunder de centrale 
aspekter og vinkler på NNS, som anvendelsen af Rancières teori har synliggjort. 
Rancières tilgang til relationen mellem samme og anden har sat NNS’ 
identitetsrepræsentationer i et kritisk perspektiv, der bryder den antagne sammenhæng 
mellem identitet, udvikling, og uddannelse, og de idealer denne sammenhæng forbindes 
med. Jeg har i den forbindelse vist. hvordan den ’dansk-demokratisk identitet’ i NNS 
relaterer sig til ’de mangelfulde’ som en ’anden, der skal gøres til samme’. Og, hvordan ’alle’ 
identificeres som løsningen på ’resterne af ulighed’. I NNS’ uddannelsesparadigme viser 
ulighedsresten, at anden (endnu ikke) er gjort til samme, hvilket legitimerer 
uddannelsesudvikling, reformer og tiltag.  
Jeg har vist, hvordan Asien spiller en rolle i NNS ved at repræsentere de ’fuldstændig 
anderledes’. Den stigende internationalisering af det uddannelsespolitiske område synes at 
gøre (re)defineringen af dansk/nordisk uddannelseskultur og værdier til en nødvendig 
rammesætning for den aktuelle uddannelsespolitik. Rancière viser i den forbindelse, 
hvordan Asien som ’fuldstændig anderledes’ vedligeholder meningen i dansk-demokratiske 
identitet, baseret på at ’udgrænse anden fra samme’. Med Rancières kritiske perspektiv 
vises det således, hvordan NNS’ uddannelsesparadigme vedligeholder sammenhæng, 
mening, legitimitet, ved at ’løse’ andethedsrelation, på disse to måder.  
NNS’ udviklingsprojekt legitimeres ved at skabe ’lighed’, hvilket med Rancières syn sker 
ved at gøre anden til samme, eller udgrænse anden fra samme. Denne form for 
samfundsmæssig lighed, der i det moderne uddannelsesparadigme anses som forudsætning 
for demokratiets fremtid, er en eliminering af den politiske andethedsfigur. På denne måde 
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træder NNS’ politifigur frem og bryder med repræsentationen af den idylliske 
’demokratitilstand’ af frihed og frivillighed, som NNS fremstiller det danske samfund 
gennem og uddannelseskulturen som underbyggende til. Rancières demokratiforståelse er 
baseret på evnen til at vise sig anderledes fra sig selv, og derfor kan demokrati ikke 
defineres som en tilstand. NNS tager ikke afsæt i ’folkets substituerbarhed’, som er evnen til 
både at være en del og ikke være en del af den dansk-demokratiske identitet. I stedet 
udviser NNS sin politiaktivitet ved at tildele ’pladser og evner’ i henhold til den dansk-
demokratiske opdeling af fornuften.  
Den kritiske analyse viser, hvordan udviklings- og forbedringsagendaer, samt den 
kritiske opposition, bidrager til at vedligeholde politilogikken, dvs. opdelingen af fornuften 
baseret på antagelsen om ulighed: NNS deltager således i den uendelige ’forklaring’ på 
ulighed, men et reformeret uddannelsessystem vil stadig være et politi. Rancières tænkning 
viser således, at det er udgangspunktet for tanke og handling, der er afgørende, og ikke det 
givne uddannelsestiltag. Det moderne uddannelsesparadigme, NNS repræsenterer, tager 
udgangspunkt i at gøre anden til samme, eller udgrænse anden. Rancières kritiske 
perspektiv tager i stedet afsæt i ækvivalensprincippet mellem samme og anden; det 
etablerer en konsekvent uenighed med det givne. I den forbindelse trækkes 
legitimeringsgrundlaget væk under NNS: det påviser, at hensigter om at forbedre 
uddannelse og reducere ulighed nærmere modarbejder end skaber lighed.  
Rancières tænkning fører ikke til konklusioner om at afvikle uddannelsessystemet, fordi 
det givne altid er politi. Det man derimod kan sige er, at hvis man er interesseret i lighed, 
demokrati og emancipation i uddannelse, ville det være nok så legitimt i lighedens navn, 
ikke at bidrage til udvikling og reform af systemet, og til bestræbelser på at gøre ’alle så 
dygtige som de kan’. Rancières bidrag kan ikke gøre uddannelsessystemet lige og 
fremtidssikrer ikke en demokratisk tilstand, men lighedens princip, som ligheden imellem 
alle og enhver, udfordrer den aktuelle uddannelsespolitik. Det skaber et kritisk perspektiv på 
NNS repræsentationer af ’dansk-demokratisk identitet’ og ’demokratisk uddannelseskultur’ 
og sætter spørgsmålstegn ved, hvorvidt disse ’ordener’ skal udvikles og forbedres, eller 
brydes og udfordres, i lighedens navn. 
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